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V magistrski nalogi predstavljamo pogled učiteljev matematike in glasbene umetnosti na 
vlogo, ki jo imajo standardi znanja pri načrtovanju in izvajanju učnega procesa. Glavni namen 
raziskave je ugotoviti, ali se učitelji pri načrtovanju pouka sploh opirajo na standarde znanja 
in na kakšen način se na njih opirajo pri načrtovanju ocenjevanja znanja. To je namreč 
proces, pri katerem se ugotavlja, v kolikšni meri učenci dosegajo predpisane standarde 
znanja iz učnih načrtov (Bela knjiga 2011). 
V teoretičnem delu magistrske naloge najprej opredeljujemo, kaj je pomen besede standard 
iz stališča različnih avtorjev. V nadaljevanju se osredotočamo na uporabo pojma standard na 
področju vzgoje in izobraževanja, kjer predstavljamo njegove glavne značilnosti in 
opredelitve ter vlogo, ki jo imajo standardi v vzgojno izobraževalnem procesu. Podrobneje 
opredeljujemo tudi pojem standardov znanja, ki se pojavljajo v učnih načrtih in pravno-
formalnih dokumentih za šolstvo ter predstavljamo delitev na vsebinske standarde in 
standarde izkazanega znanja. Narejen je podrobnejši pregled učnih načrtov iz leta 1998, 
2008 in 2011, kasneje pa predstavljamo nekaj glavnih značilnosti ocenjevanja znanja, 
pomena in vloge opisnih kriterijev ter pravičnosti pri ocenjevanju znanja. Narejena je tudi 
analiza pravno-formalnih dokumentov, ki opisujejo povezanost med ocenjevanjem znanja in 
standardi znanja. Kot uvod v empirični del je opravljena analiza učnih načrtov za matematiko 
in glasbeno umetnost, poudarek pa je na opravljeni evalvaciji zapisa standardov znanja. V 
empiričnem delu izhajamo iz osnovne teze o pomembnosti učiteljeve uporabe standardov 
znanja pri načrtovanju učnega procesa, predvsem pri načrtovanju ocenjevanja znanja. Želimo 
ugotoviti tudi, kako dobro učitelji poznajo standarde znanja iz učnih načrtov in kako pogosto 
se nanje opirajo. 
Na podlagi raziskave ugotavljamo, da učitelji niso povsem suvereni pri poznavanju 
standardov znanja in da jih nekoliko nezadostno uporabljajo pri svojem načrtovanju pouka. 
Nadalje ugotavljamo tudi, da se pri pripravi pisnih preizkusov znanja učitelji le redko opirajo 
na standarde znanja, kar nas vodi do zaključka, da standardom znanja ne pripisujejo preveč 
pomembne vloge. 




In our master thesis we introduce the perspective teachers of mathematics and music have 
on the role of standards in planning and executing the learning process. The main purpose of 
our research is to establish, if teachers use standards while planning their teaching process, 
and in what way do they use them while planning the assessment process.  Assessment is 
actually a process, in which teachers find out how well students achieve the required 
standards from the syllabus (Bela knjiga 2011). 
In the theoretical part we first define the meaning of the word standard from the point of 
view of different authors. Next we focus on the use of the word standard in education and 
introduce its main characteristics and the role standards have in the education system. We 
also define the concept of knowledge standards in the syllabus and in the legal documents 
for education, and introduce the distinction between content standard and performance 
standards. There is also an overview of syllabuses from 1998, 2008 and 2011, some main 
characteristics of assessment, the meaning and role of descriptive criteria and the 
importance of fairness in assessment. Furthermore we introduce an analysis of legal 
documents that describe the connection between assessment and knowledge standards. As 
an introduction to the empirical part there is an analysis of syllabus for mathematics and 
music, with the emphasis on the evaluation of knowledge standards. In the empirical part we 
originate from the hypothesis of the importance of the use of knowledge standards in 
planning the learning process, especially in planning the assessment process. We wish to 
establish how well teachers are familiar with standards form the syllabus and how often they 
use those standards in their teaching process. 
Based on our research, we found out that teachers are not completely confident in knowing 
the concept of knowledge standards and also insufficiently use standards in their planning 
process. We also found out that teachers rarely use standard in planning the assessment 
process, which leads us to the conclusion that teacher do not ascribe a very important role 
to standards in general.  
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V uvodnem delu magistrske naloge sprva predstavljamo nekatere terminološke opredelitve 
besede standard in njeno uporabo na različnih področjih. V najbolj splošnem pomenu lahko 
pojem standard razumemo kot normo, merilo, pravilo, model, enotno mero ali smernice 
(prim. Oxford Advanced Learner's Dictionary of Current English 2005). Standard lahko 
predstavlja tudi cilj, ki ga je potrebno doseči, služi pa lahko tudi kot način za spremljanje 
napredka (Finn idr. 2001, str. 133). 
V nadaljevanju nato konkretiziramo pojem standarda znotraj vzgojno-izobraževalnega 
procesa, kjer se že od sredine osemdesetih let prejšnjega stoletja standard pomembno 
povezuje s kakovostjo vzgoje in izobraževanja (Freitag Ericsson 2005, str. 223). Standardi se 
nadalje povezujejo tudi z visokimi pričakovanji do izkazanega znanja učencev (Wiggins 1991, 
str. 18).  
V slovenski pedagoški literaturi se pojavlja zapis pojma standard znanja kot nekaj merljivega 
in se povezuje z merjenjem znanja in ocenjevanjem (Zupanc 2010, str. 30); tovrstna 
opredelitev nam služi tudi kot osrednje vodilo skozi celotno magistrsko nalogo. Standardi 
znanja niso enovit pojem, temveč se delijo na t. i. vsebinske standarde in standarde 
izkazanega znanja (Zupanc 2005a, Kendall, Ryan in Richardson 2005, Russel in Airasian 2012). 
Vsebinski standardi opisujejo, kaj je potrebno, da učenci znajo, torej določajo znanje in 
spretnosti, ki bi jih naj učenci usvojili znotraj določenega predmeta ali razreda; standardi 
izkazanega znanja pa opisujejo, kako dobro naj učenci to znanje obvladajo, torej določajo 
raven znanja, ki se pričakuje od učencev glede na vsebinske standarde (Zupanc 2005a). 
Kljub mnenju nekaterih avtorjev (npr. Bartholomew 2000, Goldberg idr. 2001) o uporabnosti 
standardov na področju vzgoje in izobraževanja, pa jih nekateri avtorji razumejo kot zaviralce 
učnega procesa, saj jih povezujejo s standardizacijo učnega procesa, ki pomeni poenotenje 
učnih gradiv, poenotenje pričakovanj in ocenjevanja znanja med različnimi šolami, kar lahko 
vodi do neupoštevanja razlik med učenci (Wiley 2005). Poetter (2006, str. 323) pa izpostavi, 




V nadaljevanju predstavljamo tudi pregled slovenskih učnih načrtov za osnovno šolo iz leta 
1998, 2008 in 2011 in zapis ter uporabo standardov znanja, ki so se skozi leta tudi nekoliko 
spreminjali. Ta pregled nam v nadaljevanju služi kot pomoč za analizo učnih načrtov za 
matematiko in glasbeno umetnost, ki je predstavljen kot uvod v empirični del naloge. Štefanc 
(2012d) zapiše, da je vloga standardov znanja v učnih načrtih, da učiteljem omogočajo 
objektivno ocenjevanje znanja, hkrati pa zagotavljajo določeno raven znanja, ki jo mora 
osnovnošolsko izobraževanje nuditi vsem učencem (prav tam, str. 19). Zaradi neposredne 
povezanosti standardov znanja in ocenjevanja znanja kasneje predstavljamo tudi glavne 
značilnosti ocenjevanja znanja, vlogo in pomen opisnih kriterijev ter pomen pravičnosti pri 
ocenjevanju znanja. Zraven strokovne literature, v kateri je zapisano, da standardi znanja 
zagotavljajo možnost udejanjanja ocenjevanja kot merjenja znanja (Štefanc 2012a, str. 167), 
je povezava med standardi znanja in ocenjevanjem znanja prikazana tudi v zakonskih 
predpisih, kjer je zapisano, da je ocenjevanje znanja ugotavljanje in vrednotenje, v kolikšni 
meri učenec dosega v učnem načrtu določene cilje oziroma standarde znanja (3. člen 
Pravilnika o preverjanju in ocenjevanju znanja ter napredovanju učencev v osnovni šoli). 
V okviru empiričnega dela magistrske naloge predstavljamo razumevanje vloge in pomena 
standardov znanja iz vidika učiteljev matematike in glasbene umetnosti. Nadalje 
predstavljamo njihovo uporabo standardov znanja pri načrtovanju celotnega učnega 
procesa, s poudarkom na načrtovanju ocenjevanja znanja in pri sestavi opisnih kriterijev. V 
sklepnem delu magistrskega dela odgovarjamo na zastavljena raziskovalna vprašanja in 




II. TEORETIČNI DEL 
1 STANDARDI NA PODROČJU VZGOJE IN IZOBRAŽEVANJA 
V prvem poglavju magistrske naloge najprej terminološko opredeljujemo pojem standard, ki 
ga v nadaljevanju umeščamo na področje vzgoje in izobraževanja. Podrobno predstavljamo 
opredelitev, pomen in vlogo standardov znanja na tem področju.  
1.1 KAJ SO STANDARDI? 
Pojem »standard« je v različnih slovarjih (prim. Oxford Advanced Learner's Dictionary of 
Current English 2005, Merriam-Webster 1954) opredeljen kot norma, pravilo, merilo, model, 
enotna mera, vzorec, smernica ipd.  
O izrazu »standard« piše tudi Eisner (1995), ki prav tako poudari, da pomen tega pojma ni 
enoznačen. Na primeru ponazori: standardni obrok ni nekaj, nad čemer bi bili posebej 
navdušeni, podobno velja za standardno hotelsko sobo ali standardni odgovor na vprašanje. 
Standard lahko ponazarja tudi vrednoto, za katero bi bili ljudje pripravljeni veliko žrtvovati 
(prav tam, str. 759). N. Noddings (1997) na primer zapiše, da je pomen besede standard 
izjemno raznolik. Izraz standard lahko pomeni »prapor« oziroma zastavo s posebnim 
pomenom, okrog katere se združujejo ljudje, ki pripadajo določeni družbeni skupini ali 
instituciji (na primer vojski) in ji izkazujejo pripadnost. Izraz standard pa je mogoče razumeti 
tudi kot cilj, ki ga je potrebno doseči (prav tam, str. 184). Tudi Finn in sodelavci (2001, str. 
133) standard predstavijo kot cilj, ki opredeljuje, kaj se od oseb pričakuje in kako močno se 
morajo potruditi, da ta cilj dosežejo. Standardi lahko služijo kot način za spremljanje 
napredka, lahko pa predstavljajo tudi dodatno motivacijo in spodbudo za izboljšanje (prav 
tam). 
Wiggins (1991) opozarja na razliko med pomenom standarda v ednini in množini. Izraz 
standard v ednini avtor ponazori s primeri, da glasba Wyntona Marsailsa, ali leposlovje 
Marka Twaina postavljata standard za ostale glasbenike ali pisatelje. Ta standard predstavlja 
skupek kriterijev, po katerih lahko mladi glasbeniki in pisatelji ocenjujejo svoje lastno delo. 
Avtor torej pojem standard uporabi za opis dosežka osebe, kjer standard predstavlja merilo 
ali zgleden primer. Standard služi tudi kot objektivni ideal, pomemben in smiseln cilj za vse 
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osebe, tudi če ga nekateri sprva še ne morejo doseči. Če izraz standard v ednini predstavlja 
zgled, v množini pomeni nekaj povsem drugega. Ko govorimo o standardih v množini, še 
posebej v smislu visokih pričakovanj, se ti nanašajo bodisi na osebe bodisi na ustanove, ki 
imajo koherentne in dosledne vrednote, ki jim sledijo v svojih dejanjih. Visoki standardi ali 
pričakovanja v svojem pomenu niso strogo mišljena le kot rezultati, temveč predstavljajo 
tudi svojevrstno predanost po doseganju že omenjenih vrednot. Vloga visokih 
standardov/pričakovanj se še posebej odraža pri zaključnih nalogah, izdelkih in izkazanem 
znanju, ki zahtevajo posebne vrste veščin, kot so na primer ročne spretnosti, zmožnost 
samokritičnosti in vztrajnosti (prav tam, str. 19–20).  
Prav tako pa so standardi lahko enote, ki omogočajo merjenje dosežkov učencev, učiteljev in 
šol (Eisner 1995, str. 759). Omenjena opredelitev izraza je tudi najbližja uporabi koncepta 
standardov na področju vzgoje in izobraževanja, kar je tudi osrednja tema magistrske naloge. 
Standardi bi tako naj predstavljali visoka pričakovanja in doslednost, pri čemer avtor poudari, 
da brez standardov pravzaprav ne moremo vedeti, kaj pričakovati, kako določiti pričakovanja 
in če je tem pričakovanjem tudi zadoščeno (prav tam).  
1.2 STANDARDI NA PODROČJU VZGOJE IN IZOBRAŽEVANJA 
Že vsaj od sredine osemdesetih let prejšnjega stoletja je kakovost vzgoje in izobraževanja 
pomembno povezana s standardi (Freitag Ericsson 2005, str. 223). Avtorica (prav tam) izhaja 
iz predpostavke, da morajo imeti učitelji visoka pričakovanja glede izkazanega znanja 
učencev in da po namenu služijo tako učiteljem kot učencem. V Združenih državah Amerike 
potekajo tudi nacionalna testiranja znanja učencev, s katerimi se teži k zagotovitvi doseganja 
t. i. »visokih standardov«. Tudi Wiggins (1991, str. 18) pojem standarda navezuje na željo po 
uspešnosti in kakovosti. Šele ko ima šola zastavljene standarde, lahko od vseh učencev ter pri 
vseh predmetih dosledno pričakuje visoko stopnjo izkazanega znanja (prav tam). Podobno 
tudi N. Noddings (1997, str. 184) predstavi standard kot opis različnih ravni znanja; standard 
ji predstavlja normo za preverjanje oziroma ugotavljanje kakovosti (prav tam). 
Za izobraževanje, ki temelji na standardih, so značilna jasna pričakovanja o tem, kaj naj 
učenci vedo in zmorejo narediti, hkrati pa tudi, kako dobro naj znanje in spretnosti obvladajo 
(Kendall, Ryan in Richardson 2005, str. 4). Podobno vzgojno-izobraževalne standarde 
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razumejo tudi Rose (2009, str. 25) ter Jang in Ryan (2003, str. 504), ki standardom pripisujejo 
pomen v smislu tega, kaj bi naj učenci znali in se učili, šolstvo in družba pa jim pri tem sledita. 
J. Gorlewski (2013, str. 84) vzgojno-izobraževalni standard opiše kot cilj, ki v najbolj splošnem 
smislu predstavlja temeljna prizadevanja, saj se s standardi teži k nenehnemu napredovanju 
in vseživljenjskemu učenju. Bartholomew (2000) zapiše, da se pojem vzgojno-izobraževalni 
standard navezuje na izkazano znanje ali učinkovitost tako pri učencih, študentih kot tudi 
ustanovah (prav tam, str. 122). Avtor vlogo vzgojno-izobraževalnega standarda konkretizira 
na primeru: ko učenec ob koncu leta doseže zahtevani standard pri določenem predmetu, se 
na to gleda kot na referenčno točko, ki lahko služi za primerjavo njegovega znanja glede na 
znanje drugih učencev, ali pa glede na že v naprej postavljen kriterij, ki pove, ali je učenec pri 
nekem predmetu uspešen ali ne (prav tam).  
Cohen (1995, str. 756) izpostavi, da bi se standarde moralo razumeti tudi kot orodje, ki 
pomaga pri izboljšanju šolskega sistema. Opozori, da standardov ne gre razumeti le kot 
dejavnik, ki določa vsebino poučevanja ter sprejemljivo raven dosežkov. Vzgojno-
izobraževalni standardi lahko služijo učiteljem kot pomoč, da lažje prepoznajo že usvojeno 
znanje učencev in ga po potrebi izboljšajo (prav tam). Podobno vlogo vzgojno-izobraževalnim 
standardom pripisujejo tudi Goldberg idr. (2001), ki jih razumejo kot sredstvo za 
opolnomočenje učiteljev in učencev, izražajo pa tudi poslanstvo šol, pri čemer izpostavljajo 
morebitne šibke točke posamezne šole (prav tam, str. 75). Namen standardov je torej 
postaviti skupne cilje, navodila in kriterije za dosežke učencev (Russel in Airasian 2012, str. 
15). 
Celovit pregled vzgojno-izobraževalnih standardov predstavi Maxwell (2009, str. 269), ki 
opredeli njihove naslednje značilnosti: 
− imajo funkcijo učnih ciljev, 
− so pokazatelji učenčevega napredka, 
− omogočajo boljši vpogled, kako učenci napredujejo pri pouku, 
− predstavljajo merila ustrezne ravni znanja; tukaj je še posebej pomembno doseganje 
minimalnih standardov, 
− so pomoč pri razvrščanju izkazanega znanja učencev pri ocenjevanju znanja, 
− omogočajo preverjanje kakovosti šolskega sistema. 
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Eisner (1995) pa konceptu razumevanja vzgojno-izobraževalnih standardov dodaja, da bi naj 
bili objektivno preverljivi in nenazadnje tudi merljivi (prav tam, str. 759), kar pa je podobno 
definiciji standardov znanja v slovenskem prostoru, ki jih podrobneje obravnavamo v 
naslednjem poglavju.  
1.3 STANDARDI ZNANJA 
Kot piše Zupanc (2010), je v slovenski pedagoški literaturi beseda standard predstavljena kot 
nekaj števnega ali merljivega; podobno se tudi »standardi znanja« povezujejo z »merjenjem 
znanja in spretnostmi v izobraževanju, s preverjanjem znanja, poročanjem o rezultatih, 
ocenjevanjem, zaključevanjem ocen in certifikati« (prav tam, str. 30). Podobno o standardih 
znanja piše tudi Štefanc (2012a, str. 167); opisuje jih kot mehanizem, ki zagotavlja možnost 
udejanjanja ocenjevanja kot merjenja znanja, kar je, kot meni avtor, tudi najpogostejša 
opredelitev ocenjevanja znanja v slovenskem prostoru. Ocenjevanje znanja je tudi po Šilihu 
(1961) opredeljeno kot merjenje znanja, skozi katerega se poskuša opredeliti, ali je učenec 
dosegel zahtevano znanje oziroma kako kakovostno je to znanje na različnih predmetnih 
področjih (prav tam, str. 295).  
Ob analizi različnih virov Zupanc (2005a) ugotavlja, da standardi znanja v vzgoji in 
izobraževanju niso enovit pojem in ga je potrebno razmejiti na t. i. vsebinske standarde 
znanja (ang. content standards) in standarde izkazanega znanja1 (ang. performance 
standards) (prav tam, str. 71). Vsebinski standardi opisujejo, kaj je pomembno, da učenci 
znajo, kakšne veščine in katero znanje naj bi usvojili, standardi izkazanega znanja pa se 
odražajo kot empirično izmerljive vrednosti znanja in spretnosti. Standardi izkazanega znanja 
torej kvantificirajo vsebinske standarde, tako da z njimi jasno izrazimo, kako mora učenec 
doseganje vsebinskih standardov izkazati (na primer za posamezno oceno) (prav tam, str. 
72).  
1.3.1 VSEBINSKI STANDARDI  
Kot smo že povzeli po Zupancu (2005a) so vsebinski standardi opis tega, kaj bi učenci morali 
znati in bili zmožni narediti znotraj določene discipline na določeni stopnji izobraževanja, o 
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čemer pišejo tudi Kendall, Ryan in Richardson (2005, str. 1). Tudi Russel in Airasian (2012, str. 
15) zapišeta, da vsebinski standardi določajo znanje in spretnosti, ki bi jih naj učenci usvojili 
znotraj določenega predmeta ali razreda. Penner-Williams (2010, str. 811) v tem kontekstu 
piše o kurikularnih standardih; definira jih kot operativne učne cilje, ki opisujejo znanje in jih 
učenci morajo doseči, opredeljeni pa so za posamezna področja vzgojno-izobraževanega 
procesa. Učenci doseganje teh standardov izkažejo skozi izvajanje predvidenih dejavnosti v 
procesu ocenjevanja znanja (prav tam). Pri ocenjevanju znanja vsebinski standardi opisujejo 
operativne ciljev, ki oblikujejo smernice, po katerih se sestavljajo testi (Cizek in Bunch 2007, 
str. 14). 
Že v fazi načrtovanja pouka morajo učitelji skupaj z učnim načrtom poznati določene 
standarde znanja, jih ustrezno povezati z operativnimi učnimi cilji, ki jih bodo dosegli pri 
pouku, ter na tej podlagi določiti obravnavane vsebine, didaktične strategije in dejavnosti pri 
pouku, s čimer učence vodijo k doseganju teh standardov (prim. prav tam).  
Vsebinski standardi po Maxwellu (2009) vsebujejo pojme in spretnosti, na katere se mora 
učitelj osredotočiti pri poučevanje in so opredeljeni bodisi za posamezne učne predmete ali 
pa za posamezne razrede (prav tam, str. 274). Predstavljajo vodilo šolam in učiteljem, saj 
nudijo celosten nabor znanja in predstavljajo okvir za načrtovanje ter izvajanje pouka. 
Učiteljem so v pomoč pri izbiri in načrtovanju učnih vsebin, ki so najbolj primerne za učence 
na posamezni stopnji izobraževanja, pri načrtovanju pouka pa pomagajo pri določanju 
obsega in smiselnega zaporedja učnih vsebin (prav tam, str. 275).  
Štefanc (2012a) po drugi strani poudarja, da vsebinskih standardov ni mogoče razumeti zgolj 
in le »vsebinsko«, kjer gre zgolj za opise teoretične vednosti, ampak gre tudi za razumevanje 
te vednosti in njeno uporabo v praktičnih okoliščinah (prav tam, str. 169).  
»Vsebinski standardi ne opisujejo znanja nasploh, pač pa opisujejo znanje posamezne 
discipline ali področja, ki je v izobraževalnem programu predmet obravnave znotraj 
posameznih programskih enot (učnih predmetov, strokovnih modulov, vsebinskih sklopov).« 
(Prav tam, str. 170) 
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Tudi v dokumentu ameriške zvezne države Oregon »Academic Content Standards« (2010) so 
vsebinski standardi opredeljeni kot podlaga za ocenjevanje znanja, poleg tega pa se jim 
pripisuje tudi nekatere druge funkcije:  
− so pomembna orientacija učiteljem pri odločitvi, katere učne vsebine bodo 
obravnavali pri pouku ter kako poglobljeno jih bodo obravnavali,  
− pomembni so za učence z učnimi težavami, ki težje dosegajo učne cilje; ob tem pa so  
še posebej izpostavljeni minimalni standardi, ki jasno izražajo, katero znanje morajo 
usvojiti vsi učenci, s čimer pa delujejo kot sredstvo za preprečevanje učne 
neuspešnosti. 
1.3.2 STANDARDI IZKAZANEGA ZNANJA 
Omenili smo že, da se pod pojmom standard znanja ne razume zgolj t. i. vsebinskih 
standardov znanja (Zupanc 2005b), ampak tudi empirično pridobljene standarde izkazanega 
znanja. O standardih izkazanega znanja se govori šele na ravni merljive dejavnosti 
kandidatov oziroma po konkretnem testiranju (Zupanc 2010, str. 36). 
Standardi izkazanega znanja določajo, kako dobro bi naj učenci obvladali vsebinsko znanje in 
kako dobro bi naj izkazali spretnosti, ki so vključene v vsebinske standarde (Russel in Airasian 
2012, str. 15). Odvisni so torej od vsebinskih standardov in so vezani na empirično izvedena 
merjenja znanja (Zupanc 2005a, str. 73). Standardi izkazanega znanja natančno določajo 
raven znanja, ki se pričakuje od učencev glede na vsebinske standarde, ter odgovarjajo na 
vprašanje, »kako dobro je dovolj dobro« (prav tam). Standardi izkazanega znanja so izraženi 
na način, da so lahko osnova za zunanje ocenjevanje znanja, hkrati pa dovolj podrobni, da se 
jih lahko upošteva tako pri poučevanju kot tudi pri notranjem ocenjevanju znanja (Kendall, 
Ryan in Richardson 2005, str. 3). 
Wiggins (1993, str. 286–288) povzema nekaj ključnih lastnosti standardov izkazanega znanja, 
kaj so in niso: 
− so natančno določeni in merljivi, 
− predstavljajo kriterij, ne normo: »biti boljši v primerjavi z drugimi učenci, še ne 
pomeni, da je izkazano znanje učenca zadostno«, 
− potrebno je, da je izkazano znanje učencev kakovostno in ne le zadostno,  
− omejujejo učiteljevo arbitrarno ocenjevanje znanja. 
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Na podlagi povzete literature lahko strnemo, da vsebinski standardi določajo »kaj«, medtem 
ko standardi izkazanega znanja določajo »kako dobro«. Vsebinski standardi opisujejo, kaj se 
od učencev pričakuje na določeni stopnji v vzgojno-izobraževalnem sistemu, običajno pa so 
tudi del kurikularnih dokumentov, npr. učnih načrtov (Zupanc 2005a, str. 73). Standarde 
izkazanega znanja na drugi strani pogosto spremljajo konkretni primeri dejavnosti učencev, 
ki učiteljem ilustrirajo, kako se doseganje posameznega standarda znanja odraža pri učencih 
(prav tam). Vsebinski standardi orišejo obseg in zaporedje neke vsebine, ki jo učenec mora 
usvojiti – »kaj« se od učencev pričakuje, ko zapustijo razred ob koncu leta. Standardi 
izkazanega znanja pa merijo učenčevo usvajanje te vsebine – »koliko« te vsebine bi naj znali 
učenci, da bi lahko trdili, da je njihovo znanje dobro (Phillips in Garcia 2015, str. 2). 
Vsebinskimi standardi torej določajo, kaj bo predmet poučevanja, standardi izkazanega 
znanja pa določajo merila o pričakovanem znanju (Stites 1999 v Maxwell 2009, str. 276). 
Zupanc (2014) izpostavi, da imamo v slovenskem šolskem sistemu le vsebinske standarde 
znanja, za katere zapiše: »V resnici so načrtovani kurikularni cilji, zapisi specifičnih ciljev 
poučevanja ali opisi učnih dosežkov/izidov« (prav tam, str. 68). Prav tako razlaga, da 
postaviti standarde izkazanega znanja za različne predmete na določenih stopnjah vzgoje in 
izobraževanja, v bistvu pomeni postaviti merljive in preverljive kriterije pri doseganju znanja 
(Zupanc 2007, str. 89). Ob tem pa izpostavlja, da v slovenskem šolskem prostoru manjka 
kvantitativni pristop pri postavitvi standardov, zato je težko resnično govoriti o standardih 
izkazanega znanja (Zupanc 2005b). Pravi tudi (Zupanc 2005a, str. 78), da je z opredelitvijo 
učnih ciljev oziroma vsebinskih standardov (»kaj«) postavljen šele teoretični konstrukt pojma 
znanja in spretnosti (prav tam). Dodatno izpostavi: »Še najbližje postavitvi standardov 
dosežkov v Sloveniji so nacionalna preverjanja znanja (NPZ) v osnovnih šolah z opisi dosežkov 
pri posameznem predmetu preverjanja na celotni letni populaciji ali pri izbirnih predmetih na 
vzorcu učencev.« (Zupanc 2014, str. 69) 
Po njegovem mnenju (Zupanc 2004) mora vsak šolski sistem, ki je v svojem konceptu učno-
ciljno usmerjen in temelji na standardih znanja, vsaj za temeljne predmete postaviti svoje 
lastne standarde izkazanega znanja. Ti morajo biti merljivi, preverljivi in, kjer je to možno, 
tudi primerljivi z mednarodnimi; to je po mnenju avtorja vzgojno-izobraževalni temelj za 
premik od normativnih k strokovno ustreznejšim kriterijskim interpretacijam dosežkov pri 
preverjanjih znanja (prav tam).  
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1.4 STANDARDI NA PODROČJU VZGOJE IN IZOBRAŽEVANJA – POMOČ ALI 
OVIRA? 
V dosedanjih poglavjih smo nakazali, da so standardi v vzgoji in izobraževanju lahko 
pomemben element pri načrtovanju in izvajanju učnega procesa ter lahko služijo kot pomoč 
in vodilo. Kljub temu pa se pojavljajo tudi stališča, ki standarde po drugi strani prepoznavajo 
kot oviro oziroma celo kot zaviralce učnega procesa, kar predstavljamo v pričujočem 
poglavju. 
K. Yancey (2005, str. 19) meni, da so standardi na področju vzgoje in izobraževanja potrebni, 
saj pomagajo pri tem, da učenci dosežejo pričakovano raven znanja. Murnane (2000) 
poudari podobno, kot že prej omenjeni Wiggins (1993), da se z vzgojno-izobraževalnimi 
standardi stremi k temu, da učenci dosežejo kakovostno znanje (prav tam, str. 57). Z 
vzgojno-izobraževalnimi standardi se teži k poenotenju izobraževanja za vse učence, kar 
omogoča enake možnosti izobrazbe. Murnane (prav tam, str. 58) trdi, da je vzgojno-
izobraževalne standarde potrebno razumeti kot sredstvo in ne kot cilj, ter zato predlaga:  
- vsi učenci morajo imeti zagotovljeno kakovostno izobraževanje, ne glede na njihov 
socioekonomski status, 
- težnja po doseganju vzgojno-izobraževalnih standardov učiteljev ne sme ovirati pri 
njihovem pedagoškem delu.  
Vzgojno-izobraževalni standardi morajo biti po mnenju B. Falk (2002) zastavljeni na takšen 
način, da jih lahko dosežejo vsi učenci (prav tam, str. 613). Biti morajo dovolj široko 
oblikovani, s poudarkom na bistvu učne vsebine in ne na elementih, ki zahtevajo učenje na 
pamet. Prav tako lahko pomembno vplivajo na načrtovanje učnega procesa, saj na eni strani 
učiteljem predstavljajo vodilo pri poučevanju, preverjanju in ocenjevanju znanja, omogočajo 
pa tudi enakost na razredni ravni, na ravni šole in državni ravni. Kljub nekoliko rigidni 
strukturi in vlogi standardov po mnenju avtorice, pa učiteljem in šolam omogočajo možnost 
avtonomnega odločanja o strategijah in pristopih k poučevanju ter načrtovanju preverjanja 
in ocenjevanja znanja (prav tam).  
Wiley (2005, str. 25) izpostavi enega izmed prevladujočih pomislekov do standardov v vzgoji 
in izobraževanju, in sicer, da standardi vodijo v standardizacijo učnega procesa. 
Standardizacija pomeni podrejenost enotnim specifikacijam ter prilagajanje in zadoščanje 
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enotnim predpisom (Gorlewski 2013, str. 85). Standardizacija zajema uporabo enotnih učnih 
gradiv, enotnega preverjanja in ocenjevanja znanja ter vodi do poenotenih pričakovanj med 
različnimi šolami (prav tam). Po mnenju Wiley (2005) standardiziranje učnega procesa 
povzroči, da učitelji nimajo izbire pri tem, kaj in na kakšen način bodo poučevali, kar pa lahko 
negativno vpliva na samo kakovost njihovega poučevanja v smislu omejevanja njihove 
avtonomije glede presoje o tem, kar je primerno za njihove učence (prav tam, str. 25).  
B. Falk (2002, str. 612) po drugi strani problematizira, da se z vzgojno-izobraževalni standardi 
nenehno stremi k doseganju vedno boljših rezultatov na standardiziranih testih, kar pa lahko 
učitelje vodi k poučevanju samo tistih vsebin, ki so potrebne za pisni preizkus znanja, to pa 
nadalje spodbuja tudi k pristopu poučevanja, ki je popolnoma enak za vse učence ne glede 
na njihove zmožnosti in sposobnosti (prav tam). 
Tudi Poetter (2006) meni, da je vloga standardov v vzgoji in izobraževanju vse prej kot 
pozitivna (prav tam, str. 319). Upoštevanje standardov bi učitelje naj omejevalo pri njihovem 
pedagoškem delu v smislu načrtovanja učnih aktivnosti in »slepemu« sledenju učnim ciljem, 
kar po mnenju avtorja razvrednoti celoten pedagoški proces (prav tam). Standarde, podobno 
kot Wiley (2005) in B. Falk (2002), povezuje s standardizacijo, kar po njegovem mnenju pri 
učencih zavira možnosti po doseganju kakovostnega znanja, spretnosti in sposobnosti 
(Poetter 2006, str. 323). 
Eisner (1995, str. 760) izpostavi dve ključni pomanjkljivosti s področja vzgojno-izobraževalnih 
standardov. Na tem mestu je potrebno izpostaviti, da se napisano v nadaljevanju nanaša na 
šolski sistem Združenih držav Amerike. Prvo pomanjkljivost avtor vidi v težnji po poenotenju 
vsebine učnega procesa na zvezno raven države, kar bi naj vodilo do enotnih pričakovanj 
glede učnih ciljev, učne vsebine in ravni izkazanega znanja za vse učencev. Težnja po 
poenotenju vzgojno-izobraževalnega procesa je po avtorjevem mnenju težko dosegljiva, saj 
je težko predpostavljati, da je konsenz o poenotenju sploh mogoč oz. potreben (prav tam). 
Drugo pomanjkljivost vzgojo-izobraževalnih standardov pa prepozna v njihovi rigidni 
strukturi, ki onemogoča prepoznavanje različnih potreb učencev kar vodi v t. i. uniformnost 
(prav tam, str. 762). Kljub prevladujočemu negativnemu mnenju avtorja o vlogi vzgojno-
izobraževalnih standardov pa meni, da lahko služijo kot pomoč za doseganje vzgojno 
izobraževalnih ciljev tako za učitelje kot tudi učence (prav tam, str. 760). 
20 
 
Tudi Maxwell (2009) prepozna nekatere slabosti vzgojno-izobraževalnih standardov, ki pa se 
v njegovem primeru pojavijo v povezavi z delitvijo na minimalne in višje2 standarde (prav 
tam, str. 271). Prisotnost minimalnih standardov je po mnenju avtorja lahko pozitivna, saj 
učence motivira za učenje. Do težave pa lahko pride, ko nekateri učenci minimalnih 
standardov ne zmorejo doseči. Avtor (prav tam, str. 272) meni, da je klasificiranje učencev 
pod oziroma nad minimalnimi standardi škodljivo, če šola nima sistematične rešitve, kako 
voditi neuspešne učence, saj bi v teh primerih moral biti učni sistem čim bolj individualiziran 
in prilagodljiv (prav tam). Podobno kot minimalne standarde avtor (prav tam) problematizira 
tudi višje standarde, ki se pogosto enačijo z visokimi pričakovanji do izkazanega znanja 
učencev. Ob tem izpostavi, da je potrebno upoštevati, da je doseganje višjih standardov 
odvisno od nenehnega spodbujanja in podpore s strani učiteljev in podajanja povratnih 
informacij. Težava se lahko pojavi v primeru, ko učenci višje standarde dojemajo kot 
nedosegljive, kar lahko vodi do izgube motivacije za učenje in v splošnem predstavlja manjšo 
produktivnost učencev (prav tam, str. 273). 
1.5 STANDARDI ZNANJA V ZASNOVI OSNOVNOŠOLSKIH UČNIH NAČRTOV OD 
LETA 1998 DO 2011 
V pričujočem poglavju predstavljamo pregled učnih načrtov za osnovnošolsko izobraževanje 
iz leta 1998, 2008 in 2011, njihovo strukturo in izpostavljamo zapis standardov znanja v 
vsakem izmed njih. 
Kramar (2009) zapiše, da je učni načrt pomemben konstitutivni dokument pouka in šole, 
katerega »razvoj se tesno prepleta z razvojem šolanja, saj so vsebina in cilji pouka v vseh 
zgodovinskih obdobjih v središču družbenih interesov in pozornosti« (prav tam, str. 55). 
Strmčnik (2001) dodaja, da je učni načrt učiteljem v pomoč pri načrtovanju pouka; tako pri 
obravnavi različnih vsebin, časovni orientaciji, kakor tudi pri načrtovanju preverjanja in 
ocenjevanja znanja (prav tam, str. 256). 
Kot zapišeta M. Kovač Šebart in Krek (2009), so bili v slovenskem prostoru učni načrti pred 
letom 1998 vsebinsko zasnovani, pozneje pa so bili pripravljeni v skladu s učno-ciljnim 
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teoretskim modelom kurikularnega načrtovanja (prav tam, str. 58). Štefanc (2012b) zapiše, 
da učni cilji opisujejo želeno končno stanje izobraženosti oziroma usposobljenosti učencev, h 
kateremu stremijo učitelji in v ta namen načrtujejo ter izvajajo določeno sosledje učnih 
dejavnosti, ki bi naj vodile k doseganju zastavljenih ciljev (prav tam, str. 22). Strmčnik (2001) 
poudarja, da so prav učni cilji kot sestavni del splošnega učnega načrtovanja 
»najpomembnejši regulator pouka« in »kot formalna normativna kategorija označujejo 
predstavo o izobraževalnih in vzgojnih namenih ne le učnih vsebin, marveč tudi celotne učne 
organizacije« (prav tam, str. 203). Avtor zapiše, da učni cilj usmerjajo vzgojno-izobraževalne 
odločitve, vendar cilji sami to niso. Veliko učiteljevih odločitev je vezanih na konkretne učne 
situacije, ki jih ni mogoče vnaprej predvideti, ampak so tem kvalitetnejše in konsistentnejše, 
če jih usmerjajo splošnejši učni cilji (prav tam). 
V nadaljevanju predstavljamo pregled poglavij iz učnih načrtov od leta 1998 do 2011 in 
predstavljamo nekaj ključnih sprememb, ki se v njih pojavljajo. 
1.5.1 UČNI NAČRTI IZ LETA 1998 
Učni načrti za obvezne predmete v osnovnošolskem izobraževanju, ki so bili potrjeni leta 
1998, vsebujejo pet nosilnih poglavij (prim. tudi Štefanc 2012a, str. 165): 
1. Opredelitev predmeta, 
2. Splošni cilji predmeta, 
3. Operativni cilji predmeta, 
4. Specialno-didaktična priporočila in 
5. Katalog znanja. 
V prvem poglavju (opredelitev predmeta): »avtorji učnega načrta opisujejo mesto in vlogo 
posameznega učnega predmeta v programu osnovnošolskega izobraževanja; […] na kakšen 
način je posamezni učni predmet umeščen v celoto izobraževalnega programa in kako 
prispeva k njegovi vzgojno-izobraževalni vrednosti.« (Prav tam) 
Drugo poglavje vsebuje opredelitev splošnih ciljev predmeta. M. Kovač Šebart in Krek (2009) 
splošne učne cilje razumeta pomensko široko in zapišeta, da »izražajo temeljne funkcije 
bodisi izobraževalnega programa v celoti bodisi učnih predmetov«, pri čemer zajemajo 
vsebinska znanja, spodbujanje motivacije, razvijanje osebnostnih lastnosti, ponotranjenje 
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vrednot ipd. (prav tam, str. 51). Štefanc (2012d) poudarja, da splošni cilji niso v celoti 
preverljivi in tudi njihov namen ni, da jih učitelji neposredno ocenjujejo; predpostavka je, da 
lahko učenci splošne cilje dosegajo v daljšem časovnem obdobju (prav tam, str. 19).  
Tretje poglavje opredeljuje operativne cilje predmeta in zajema tudi najobsežnejši del učnega 
načrta iz leta 1998. M. Kovač Šebart in Krek (2009) zapišeta, da operativni cilji izhajajo iz 
splošnih ciljev, vendar so »natančno operacionalizirani in opisujejo konkretno (tako 
vsebinsko kot procesno) znanje in dejavnosti učencev« (prav tam, str. 51). Štefanc (2012a, 
str. 166) dodaja, da so operativni učni cilji zapisani v operativni obliki, kar pomeni, da so 
vsebinsko bolj jasni in konkretni, ter povedo, s kakšnim ravnanjem bodo učenci dokazali 
doseganje teh ciljev. Strmčnik (2001, str. 218) našteva nekaj ključnih značilnosti operativnih 
učnih ciljev: 
− ciljna vsebina in ravnanje sta opisani v precizni, enopomenski in časovno določeni 
obliki (z uporabo »operativnih« glagolov, kot so opiše, razloži, pokaže, pojasni, izdela 
ipd.), 
− rezultati pouka so predvideni in preverljivi s pričakovanim ravnanjem in vednostjo, 
− cilji so pregledno, konsistentno in hierarhično razporejeni v učno-ciljnem katalogu po 
kriteriju pomembnosti in obveznosti, 
− razvidni so pogoji za realizacijo ciljev in pomoč, ki jo bo učenec potreboval, 
− razvidna so merila za minimalne učne rezultate. 
Sledi poglavje specialno-didaktična priporočila, ki vsebuje, kot piše Štefanc (2012a), »opise in 
predloge didaktičnih strategij (uporabe učnih oblik, metod, sredstev, gradiv ipd.), ki po 
presoji avtorjev učnega načrta omogočajo najbolj optimalno doseganje zapisanih učnih ciljev 
in standardov znanja« (prav tam, str. 166). Gre torej za strokovna priporočila, ki bi jih naj 
učitelji upoštevali pri individualnem načrtovanju in izvajanju pouka (prav tam). 
Zadnje poglavje v učnih načrtih iz leta 1998 je katalog znanja, kjer so našteti temeljni in 
minimalni standardi znanja. V Navodilih za delo predmetnih in programskih kurikularnih 
komisij (1996) so standardi znanja opredeljeni kot »preverljivi, izhajajo iz operativnih ciljev 
na ravni dosežkov (procesi in rezultati) ter so osnova za preverjanje doseganja ciljev na 
določeni ravni znanja.« (Prav tam, str. 6) Vloga standardov kot preverljivih operativnih ciljev 
v teh učnih načrtih je, da učiteljem omogočajo objektivno ocenjevanje, hkrati pa zagotavljajo 
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določeno raven znanja, ki jo mora osnovno šolsko izobraževanje nuditi vsem učencem 
(Štefanc 2012d, str. 19). Štefanc (2012a) še posebej izpostavi, da se s tem postavi jasno 
razmerje med splošnimi učnimi cilji in standardi znanja; »če so prvi lahko pomensko široki in 
kot taki izražajo temeljne funkcije nekega predmeta, so standardi znanja po svoji naravi in 
funkciji operativni in preverljivi učni cilji«, ki jih je mogoče objektivno preverjati in ocenjevati 
(prav tam, str. 171–172). 
M. Kovač Šebart in Krek (2009) zapišeta, da so bili učni načrti iz leta 1998 na nacionalni ravni 
pripravljeni v skladu z učno-ciljnim teoretskim modelom kurikularnega načrtovanja ob 
predpostavki, »da bodo učitelji ob danih splošnih in operativnih vzgojno-izobraževalnih ciljih 
ter standardih znanja avtonomno odločali o najustreznejših učnih vsebinah in didaktičnih 
strategijah […], s katerimi bodo učenci v učnih načrtih zapisane cilje najbolj optimalno 
dosegli« (prav tam, str. 51). Krek (2000) opisuje, da struktura učnih načrtov s postavljenimi 
cilji in standardi znanja »vsebuje cel preplet vedenj iz različnih znanstvenih področij, vrsto 
predpostavk, kaj je 'potrebno' in 'pravo' znanje ter vrsto zahtev glede sposobnosti učencev« 
(prav tam, str. 27). Štefanc (2012d) ob tem standardov ne razume zgolj kot »opisov 
predvidene reprodukcije vsebinskega znanja, ampak gre tudi za razumevanje tega znanja in 
za predvideno ravnanje z njim, torej za opise, kako bo lahko učenec znanje uporabil v 
praktičnih okoliščinah, drugih kontekstih ipd.« (prav tam, str. 21). Standardi ne opisujejo 
zgolj propozicionalnega, ampak tudi dispozicijsko znanje, to pa je zapisano v učnih načrtih za 
osnovnošolsko izobraževanje (prav tam). Poleg opisanih razmejitev na znanje in vednost, ali 
na propozicionalno in dispozicijsko znanje, se v pedagoškem prostoru uveljavlja tudi 
razlikovanje med deklarativnim, proceduralnim in strateškim znanjem (prim. Rutar Ilc 2003). 
Deklarativno znanje, kot piše Z. Rutar Ilc (2003, str. 16), »predstavljajo podatki, pa tudi 
dejstva, prepričanja, mnenja in bolj kompleksna vsebinska znanja, kot npr. razlage, teorije in 
interpretacije. Proceduralno znanje pa so postopki za uporabo znanja v določenih procesih 
ali rutinah« (prav tam). 
V učnih načrtih so standardi znanja opredeljeni na dveh ravneh: temeljni standardi znanja so 
tisti, ki bi jih naj v posameznem razredu dosegla večina učencev, minimalni standardi znanja 
pa opisujejo tista znanja, ki jih mora učenec izkazati, da je lahko ocenjen s pozitivno oceno 
(Kovač Šebart in Krek 2009, str. 52). Zupanc (2010) zapiše, da je minimalni standard znanja 
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»definiran kot točka, pod katero učenec ne bo mogel učinkovito slediti in nadaljevati z 
učenjem v nadaljnjem šolanju« (prav tam, str. 36). 
Štefanc (2012c) poudarja, da si učitelji v šolah prizadevajo dosegati vse učne cilje: splošne, 
operativne, preverljive in nepreverljive (prav tam, str. 30). Ker vsi učni cilji niso preverljivi, ali 
pa ne opredeljujejo bodisi propozicionalnega bodisi dispozicijskega znanja učencev, jih zato 
ni mogoče zapisati kot standardov znanja, posledično pa tudi ne ocenjevati; takšni cilji 
opisujejo zaželene osebnostne lastnosti učencev, njihova subjektivna stališča, ustvarjalnost, 
predanost učenju, kritičnost, spontanost itd. (prav tam, str. 22). Tudi M. Kovač Šebart in Krek 
(2009, str. 53) poudarjata, da vseh učnih ciljev ni smiselno niti operativizirati niti jih zapisati 
kot standarde znanja, ker bodisi »ne opisujejo znanja, ki bi ga bilo mogoče objektivno 
preverjati, pa tudi zato, ker bi jih z operativizacijo reducirali na golo funkcionalno raven.« S 
tem bi onemogočili produktivno uresničevanje teh učnih ciljev (prav tam). 
Zaradi nedorečenosti pri standardih znanja v učnih načrtih, o čemer piše že Zupanc (2005a), 
so se na Zavodu RS za šolstvo leta 2007 odločili za projekt posodabljanja učnih načrtov, kar 
pa je na koncu vodilo do njihove konceptualne prenove (Štefanc 2012d, str. 22). Kot je 
zapisano v dokumentu Smernice, načela in cilji posodabljanja učnih načrtov (2007, str. 7), so 
se za ta projekt odločili, saj so se razlike pojavljale tako v zahtevnosti (taksonomskih ravneh), 
kot tudi v formulaciji zapisov standardov znanja, prav tako pa so bili standardi pri nekaterih 
predmetih zapisani ob zaključku šolanja, drugi po razredih, nekateri pa standardov sploh niso 
imeli. Avtorji smernic so po analizi učnih načrtov iz leta 1998 ugotovili, da so v standardih 
znanja bili tudi premalo zastopani in prepoznavni splošni cilji, saj so ti prepogosto odražali le 
vsebinska, veliko manj pa procesna znanja, ki so prav tako del splošnih ciljev (prav tam). 
1.5.2 UČNI NAČRTI IZ LETA 2008 
Prenovljeni učni načrti iz leta 2008 so vsebovali devet poglavij (prim. tudi Štefanc 2012a, str. 
173): 
1. Opredelitev predmeta, 
2. Splošni cilji/kompetence, 
3. Cilji in vsebine predmeta, 
4. Pričakovani rezultati/dosežki, 
5. Medpredmetne povezave, 
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6. Didaktična priporočila, 
7. Vrednotenje dosežkov, 
8. Materialni pogoji za izvedbo pouka, 
9. Znanja izvajalcev. 
Ti učni načrti so vsebovali večje število poglavij, vendar sta poglavja Medpredmetne 
povezave in Vrednotenje dosežkov (ki govori o preverjanju in ocenjevanju znanja) bila 
prisotna že v učnih načrtih iz leta 1998. Dodani sta le poglavji Materialni pogoji za izvedbo 
pouka in Znanja izvajalcev. Štefanc (2012a) piše, da je bila ena izmed ključnih sprememb, do 
katere je prišlo v prenovljenih učnih načrtih za osnovnošolsko izobraževanje iz leta 2008, 
odprava minimalnih in temeljnih standardov znanja in vpeljava pričakovanih rezultatov (prav 
tam, str. 175). Ta sprememba po avtorjevem mnenju ni bila le terminološka, temveč 
konceptualna, saj je omogočala zraven vsebinskega tudi procesno znanje, ter s tem 
implementacijo ključnih kompetenc v splošne cilje in pričakovane rezultate (prav tam, str. 
176). V Zakonu o spremembah in dopolnitvah Zakona o osnovni šoli (ZOsn-F 2007) je 
zapisano: »V učnih načrtih, določenih po sprejetju tega zakona, se izraz 'minimalni standard' 
zamenja z izrazom 'pričakovani rezultat'« (prav tam, 47. člen), kar nakazuje le na 
terminološko zamenjavo izrazov, vendar kot razlagata M. Kovač Šebart in Krek (2009), so s 
konceptom pričakovanih rezultatov želeli, da bi kurikularni dokumenti poudarili procesne 
vidike pouka in učenja; med učne cilje vstopijo tudi procesne spretnosti, tehnike učenja, 
stališča in navade, osebnostne značilnosti ipd., ne le cilji, ki opisujejo znanja učencev, kar 
nakazuje na konceptualno spremembo (prav tam, str. 62–64). 
Avtorji Smernic, načel in ciljev posodabljanja učnih načrtov (2007, str. 14) so svojo intenco 
zamenjave standardov znanja s pričakovanimi rezultati jasno artikulirali in zapisali:  
Pri določanju pričakovanih dosežkov izhajamo iz dejstva, da gre za premik od 
strogega normativizma, ki izhaja iz učno-ciljnega pristopa, k procesno-razvojnemu 
modelu, ki poleg strogo definiranega končnega znanja spremlja in upošteva tudi 
proces učenja posameznika. Pričakovani dosežki z razliko od standardov niso 
naravnani na posameznika, temveč na populacijo oz. na razred in so opredeljeni kot 
pričakovano znanje. Tako postavljeni pričakovani dosežki omogočajo večjo 
fleksibilnost izvajanja učnega procesa oz. prilagajanje posamezniku. 
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Podobno zapišejo tudi v Izhodiščih posodabljanja učnih načrtov v osnovni šoli: »Odločitev za 
pričakovane rezultate izhaja iz spoznanj novejše edukacijske paradigme v šolstvu, ki v 
ospredje postavlja spoznavne procese pri učencu in njegov celostni razvoj.« Avtorji dodajo, 
da so pričakovani rezultati merljivi in preverljivi, ter da izhajajo iz ciljev, vsebin in kompetenc, 
ki so strukturni elementi učnih načrtov (Izhodišča posodabljanja učnih načrtov v osnovni šoli 
2008, str. 7–8). 
Štefanc (2012a) zapisuje, da so se snovalci kurikularne prenove torej opirali na koncept 
ključnih kompetenc, ki bi naj postale izhodišče in temeljni cilj splošnega izobraževanja, ter bi 
omogočale večje prilagajanje splošnega izobraževanja potrebam zaposlovanja in trgu dela 
(prav tam, str. 178). Avtorji  Izhodišč posodabljanja učnih načrtov v osnovni šoli (2008, str. 7) 
med pomembne dejavnike pri ključnih kompetencah navajajo »kritično mišljenje, 
ustvarjalnost, dajanje pobud, reševanje problemov, ocena tveganj, sprejemanje odločitev in 
konstruktivno obvladovanje čustev«. Žakelj (2007, str. 10) med ključne kompetence 
vključuje: 
1. Sporazumevanje v maternem jeziku, 
2. Sporazumevanje v tujih jezikih, 
3. Matematično kompetenco ter osnovne kompetence v znanosti in tehnologiji, 
4. Digitalno pismenost, 
5. Učenje učenja, 
6. Socialne in državljanske kompetence, 
7. Samoiniciativnost in podjetnost ter 
8. Kulturno zavest in izražanje. 
Kot zapiše Štefanc (2012a), so vse to zaželeni cilji osnovnošolskega izobraževanja, vendar 
postanejo problematični, kadar te kompetence skozi pričakovane rezultate začnejo 
nadomeščati standarde znanja in neposredno vplivajo na proces preverjanja in ocenjevanja 
znanja, ki pa je lahko pravično zgolj takrat, kadar temelji na objektivnih in transparentnih 
standardih znanja (prav tam, str. 179). M. Kovač Šebart in Krek (2009, str. 66) izpostavljata 
dejstvo, da kompetenc ni mogoče v celoti pretvoriti v objektivno merljive operativne cilje, 
zaradi česar jih je tudi težko objektivno preverjati in ocenjevati.  
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1.5.3 UČNI NAČRTI IZ LETA 2011 
V revidiranih učnih načrtih iz leta 2011 se je število poglavij ponovno zmanjšalo na pet (prim. 
Matematika …, 2011): 
1. Opredelitev predmeta, 
2. Splošni cilji, 
3. Operativni cilji in vsebine, 
4. Standardi znanja, 
5. Didaktična priporočila. 
Glavna sprememba v omenjenih učnih načrtih je ponoven zapis standardov znanja in 
odprava pričakovanih rezultatov. Štefanc (2012d) zapiše, da je razlog za to spremembo ta, da 
pričakovani rezultati v učnih načrtih iz leta 2008 niso opisovali preverljivega 
propozicionalnega ali dispozicijskega znanja učencev, temveč osebnostne lastnosti, stališča 
in navade učencev, ki pa jih ni mogoče zanesljivo in objektivno ocenjevati (prav tam, str. 25). 
Zaradi problema pričakovanih rezultatov, kot piše Štefanc (2012c), se je torej leta 2011 
zgodila revizija učnih načrtov, kjer so pričakovane rezultate ponovno zamenjali standardi 
znanja, vendar pa nekateri še vedno ne sledijo konceptualni opredelitvi, po kateri bi bili 
preverljivi operativni cilji, saj nekateri namesto vsebinskih znanj še vedno opisujejo 
subjektivne lastnosti in stališča učencev ter dekontekstualizirano opisujejo znanje, ki ni nujno 
povezano z znanjem posameznega učnega predmeta (prav tam, str. 29). Avtor pri tem 
izpostavlja ključni problem, kjer »ne gre le za to, da tovrstnih ciljev ni mogoče tako 
objektivirati, da bi lahko zagotovili njihovo veljavno ocenjevanje, ampak gre predvsem za to, 
da ima lahko težnja po njihovem ocenjevanju pedagoško povsem kontraproduktivne učinke« 
(prav tam). Primeri ciljev iz učnih načrtov, kot na primer: »spoštuje razlago«, »sprejema 
zamisli«, »ceni svoje delo in delo drugih«, »ima pozitivna stališča do tehnične kulture« ipd., 
ki na ravni standardov znanja postanejo podvrženi ocenjevanju in učence prisilijo, da se 
pretvarjajo, da spoštujejo, sprejemajo, cenijo in imajo pozitivna stališča – kar je, kot so 
pokazali tudi avtorji raziskave o opisnem ocenjevanju, ne le objektivno nepreverljivo, ampak 
tudi z vzgojnega stališča dvomljivo (Krek idr. v Štefanc 2012c). 
Na podlagi predstavljenega ugotavljamo, da se standardi znanja tesno prepletajo z 
ocenjevanjem znanja po pomenu in vlogi, zato v nadaljevanju predstavljamo ključne 
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značilnosti ocenjevanja znanja in njuno medsebojno prepletenost v pravno-formalnih 
dokumentih. 
2 OCENJEVANJE ZNANJA 
2.1 ZNAČILNOSTI OCENJEVANJA ZNANJA 
To poglavje namenjamo obravnavi temeljnih značilnosti ocenjevanja znanja. Predstavljamo 
namene, oblike in načine ocenjevanja znanja, obravnavamo merske karakteristike, ki so 
pomembne pri sestavljanju vprašanj in nalog za ocenjevanje znanja, ter pozornost 
namenjamo tudi opisnikom oziroma kriterijem ocenjevanja in pravičnosti pri ocenjevanju 
znanja. 
2.1.1 NAMENI OCENJEVANJA ZNANJA 
Strmčnik (2001, str. 177–181) našteje štiri temeljne namene oziroma funkcije ocenjevanja 
znanja: 
− Informativna funkcija se dopolnjuje s preverjanjem znanja in omogoča bolj objektivno 
spremljanje učencev; ponuja povratno informacijo o stopnji doseganja zastavljenih 
vzgojno-izobraževalnih ciljev. 
− Selektivna funkcija ocenjevanja pomeni razvrščanje učencev po učni uspešnosti, 
glede na dosežene rezultate in lahko vpliva na izbiro učencev za nadaljnje šolanje. 
− Represivna funkcija je najbolj problematična; z njo skuša učitelj vzpostaviti disciplino 
v razredu, učence prisili k učenju, jih sili k upoštevanje pravil itd. (prav tam). Zupanc 
(2004, str. 98) je mnenja, da se ocene ne bi smele uporabljati kot sredstvo 
discipliniranja učencev, saj bi vsak merski rezultat naj odseval neko vsebino. Če ocena 
ni povezana z neko vsebino, se zmanjša njena zanesljivost, znanje učenca pa pozneje 
na podlagi te ocene ni mogoče interpretirati (prav tam). Tudi Bečaj (2000, str. 13) 
zapiše, da ocenjevanje kot sredstvo za doseganje discipline že po definiciji išče 
neznanje, ker je le v takšnem primeru oceno možno uporabiti kot kazen. 
− Pedagoško-motivacijska funkcija ocenjevanja pa pomeni, da ocenjevanje zagotavlja 
vir motivacije za učenje in doseganje učnih ciljev. Ocena je sicer sredstvo zunanje 
motivacije, vendar lahko z ustrezno povratno informacijo učitelj učenca spodbudi k 
nadaljnjemu učenju (Strmčnik 2001, str. 181). 
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Za izboljševanje ocenjevanja Blažič idr. (2003, str. 162–165) namenjajo pozornost predvsem 
pedagoško-motivacijski vlogi ocenjevanja, kamor spada demokratičnost, samoocenjevanje in 
individualizacija ocenjevanja: 
− Pedagoška in motivacijska vloga ocenjevanja je odvisna od tega, ali so učenci imeli 
možnost soodločanja pri organizaciji in vsebini ocenjevanja znanja. Bolj kot je učni 
proces demokratičen, bolj bo takšno tudi ocenjevanje. Demokratičnost ocenjevanja 
se začne z javnostjo ocene, nadalje se oceno utemeljiti in reagira glede na pripombe. 
S tem prihaja do poenotenja kriterijev pri učencih in učiteljih ter razvijanja 
(samo)kritičnih zmožnosti. Naslednja stopnja demokratičnosti je soodločanje o lastni 
oceni in ocenah sošolcev, kjer učenci in učitelji usklajujejo in argumentirajo kriterije. 
Demokratičnost ocenjevanja je odvisna od razvitosti ocenjevalne odgovornosti 
učencev in učiteljeve naklonjenosti do soodločanja. 
− K pedagoško-motivacijski vlogi ocenjevanja spada tudi samoocenjevanje, kjer se 
učenci sami ocenjujejo, to pa lahko počnejo individualno, v dvojicah ali skupinsko. 
Težave pri samoocenjevanju se najpogosteje pojavljajo na začetku pri analitičnem 
razčlenjevanju in vrednotenju posameznih komponent znanja in sposobnosti. 
− Učni proces je potrebno prilagajati učnim razlikam učencev, kar pa se zaustavi pri 
ocenjevanju, predvsem zaradi načela, da je ocenjevanje edino pravično in objektivno, 
če je za vse učence enako (enaki kriteriji, enaka vprašanja, anonimnost). 
Neindividualizirano ocenjevanje se pogosto povezuje s primerjanjem učencev med 
seboj, z razvrščanjem učencev, s sankcioniranjem neuspehov, med tem ko se 
individualizirano ocenjevanje osredotoča na posebnosti učnih pogojev vsakega 
učenca, primerjavo z njihovim napredkom, z doživljanjem uspehov ipd. 
Tudi B. Marentič Požarnik (2003, str. 261) izpostavi nekaj ključnih namenov ocenjevanje 
znanja: 
1. Ocenjevanje v funkciji povratne informacije 
Povratna informacija je pomembna tako za učenca kot tudi za učitelja. Učencu pove, katere 
dele snovi oziroma katere cilje v večji ali manjši meri dosega, kar usmerja njegovo nadaljnje 
učenje (prav tam). Cencič (2000, str. 99) poudarja, da ocenjevanje učitelju sporoča, koliko je 
učence naučil in kako uspešno je njegovo poučevanje. Prav tako je namenjeno staršem, saj 
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jim poda informacijo o dosežkih njihovega otroka in vodstvu šole, da ima pregled nad 
napredkom učencev in delom učiteljev (prav tam). 
 
2. Ocenjevanje kot motivacijsko sredstvo 
Ocenjevanje, kot zapiše B. Marentič Požarnik (2003), predstavlja močno motivacijsko 
sredstvo in spodbudo za učenje; učenci ocene ne dojemajo le kot informacijo o dosežkih, 
vendar tudi o lastnih zmožnostih, s tem pa ocena postane ena od osnov za oblikovanje 
samopodobe (prav tam, str. 261). 
3. Usmerjevalna in selekcijska funkcija ocen 
Ocene so v pomoč pri šolskem in poklicnem usmerjanju učencev, saj pokažejo njihove krepke 
in šibke točke. Končno spričevalo ali diploma posamezniku omogoča opravljanje določenega 
poklica ali dejavnosti, ki zahteva določeno znanje in usposobljenost. Doseženi učni rezultati 
so tudi pomemben pokazatelj uspešnosti neke šole ali šolskega sistema v celoti; predstavljajo 
neke vrste kontrolo učinkovitosti (prav tam). 
 
4. Ocenjevanje za večjo kakovost učenja in poučevanja 
Glavni namen preverjanja in ocenjevanja znanja je izboljšati kakovost učenja in poučevanja, 
vendar se v praksi pogosto dogaja ravno obratno, saj se preverjanju in ocenjevanju znanja 
posveča preveč pozornosti, kar izkrivlja pouk v smer kampanjskega učenja za teste, ne pa v 
učenje zaradi samega znanja in veščin (prav tam, str. 262). 
2.1.2 OBLIKE OCENJEVANJA ZNANJA 
V slovenskem šolstvu poznamo dve obliki ocenjevanja znanja – številčno in opisno. Obe 
obliki spremljata učenčevo doseganje standardov znanja s prilagojenim sistemov 
ocenjevalnih postopkov, tehnik in instrumentov, vendar se razlikujeta v različnih zapisih 
ocene (Blažič idr. 2003, str. 155). 
2.1.2.1 Številčno ocenjevanje 
Temeljni namen številčnega ocenjevanja je čim bolj natančno presojanje količine in kakovosti 
učenčevega znanja oziroma doseganja standardov znanja ter s tem učne storilnosti učenca. 
Ker pa znanja ni mogoče neposredno izmeriti, pač pa ga lahko le bolj ali manj objektivno, 
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zanesljivo in veljavno ocenimo, se tudi številčno ocenjevanje srečuje z različnimi problemi 
(Blažič idr. 2003, str. 155): 
− z neobjektivnostjo, ki ne upošteva zanimanja, sposobnosti, delovnih navad in drugih 
okoliščin, ki vplivajo na učenje,  
− s spodbujanjem učencev le k količinskemu, površinskemu in informativnemu znanju, 
− z oteženim kritičnim poglabljanjem učencev v slabe strani učenja,  
− z učenjem »za ocene«,  
− inovativne oblike dela niso spodbujene,  
− s primerjanjem učencev med seboj,  
− s tekmovalnostjo in z bojem za ocene,  
− s preprečevanjem individualizacije ocenjevanja,  
− s pomanjkanjem informativnosti, kar se kaže v slabi povratni informaciji, ter  
− z mehaničnim seštevanjem delnih ocen za pridobitev povprečne ocene, kljub neenaki 
vrednosti posameznih ocen. 
2.1.2.2 Opisno ocenjevanje 
Bistvo opisnega ocenjevanja oziroma vrednotenja kot opisujejo Blažič idr. (2003) je, da 
»znanje in sposobnosti učencev razčleni ter izlušči njune vrednosti in pomanjkljivosti, kakor 
tudi vzroke zanje in nakaže izboljšave ter potrebno učno pomoč« (prav tam, str. 156). 
Učenčevega znanja, sposobnosti in napredka ne meri, temveč vrednoti, s tem pa je večja 
pozornost namenjena učnim uspehom in pomanjkljivosti v znanju (prav tam). B. Marentič 
Požarnik (2003, str. 275) zapiše, da je opisno ocenjevanje analitično opisovanje otrokovih 
dosežkov namesto dajanja številčnih ocen. V 8. členu Pravilnika o preverjanju in ocenjevanju 
znanja ter napredovanju učencev v osnovni šoli (2013) je zapisano, da se učenčevo znanje v 
1. in 2. razredu osnovne šole ocenjuje z opisnimi ocenami. Kritika številčnih ocen je, kot 
zapiše B. Marentič Požarnik (2003, str. 275), da te ne predstavljajo dobre povratne 
informacije, so premalo informativne in preveliko pozornost usmerjajo v rezultate, na 
medsebojno primerjanje in večajo zunanjo motivacijo. Pri opisovanja dosežkov učencev gre 
za pomen pozitivne samopodobe in primernih pričakovanj za kakovostno učenje, zahteva pa 
dobro usposobljenost učiteljev, aktiven pouk in pozorno spremljanje učencev, če naučeno 
res razumejo. Glavna prednost opisnega ocenjevanja po mnenju avtorice je dobra sprotna 
povratna informacija, ki konkretno usmerja učenčevo nadaljnje učenje in ga pri tem 
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spodbuja (prav tam). Blažič idr. (2003, str. 158) izpostavijo, da opisno ocenjevanje poteka le 
po obravnavi večjih zaokroženih tem, v konferenčnem obdobju, ob koncu leta, številčno pa 
je lahko veliko bolj pogosto in lahko poteka vsako uro. Avtorji predstavijo nekatere prednosti 
opisnega ocenjevanja: 
− kakovostnejše povratne informacije, 
− individualizacija ocenjevanja, kar pomeni, da (ne)uspehov učencev ni mogoče med 
seboj primerjati,  
− lažja primerjava posameznika z njegovimi predhodnimi dosežki, 
− poudarek je na kakovosti znanja, ne toliko na količini osvojenega znanja, 
− bolj je upoštevana pedagoška funkcija ocenjevanja, ker je vrednotenje bolj 
usmerjeno v uspehe, ki dviga motivacijo in učno aktivnost, 
− globlje spoznavanje učencev ter sprotno spremljanje njihovega dela. 
Obe obliki ocenjevanja imata pozitivne in negativne lastnosti, le da je več prednosti, po 
mnenju Blažič idr. (2003, str. 159), pri opisnem, več slabosti pa pri številčnem ocenjevanju. 
Številčna ocena daje hitro dojemljivo predstavo o učenčevem (ne)uspehu in je veliko bolj 
zakrita kakor opisna ocena, ki je jasno interpretirana (prav tam). 
2.1.3 NAČINI OCENJEVANJA ZNANJA 
Učitelji največkrat ocenjujejo znanje na tri načine: ustno, pisno in praktično. Vsak od teh 
načinov ima določene prednosti in pomanjkljivosti. Šele ko učitelj pozna prednosti in 
pomanjkljivosti posameznega načina ocenjevanja, lahko ustrezno načrtuje, izbere način in 
obliko, ki bo prilagojena razvojni stopnji in posebnostim učencev, učnim vsebinam ter ciljem, 
ki jih želi doseči (Razdevšek Pučko 1993, str. 33). Blažič idr. (2003, str. 159) načine 
ocenjevanja predstavljajo kot poti, po katerih učenci izkazujejo svoje znanje.  
2.1.3.1 Ustno ocenjevanje 
Ustno ocenjevanje običajno poteka po modelu vprašanje–odgovor v obliki opisa, razlage ipd. 
(Marentič Požarnik in Peklaj 2002, str. 99). Od učiteljevih vprašanj je odvisno, kakšen bo 
učenčev odgovor, zato je pomembno, da so ta čim kakovostnejša. Ustno spraševanje je 
primerno, kadar želi učitelj zajeti širši obseg učne vsebine, saj omogoča celovit vpogled v 
učenčevo znanje. S pomočjo ustnega ocenjevanja lahko učitelj spremlja učenčeve govorne 
sposobnosti, omogoča večjo možnost individualiziranega ocenjevanja in pomoči učencu med 
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samim ocenjevanjem. Ustno preverjanje je nepogrešljivo predvsem pri predmetih, ki štejejo 
spretnosti govornega izražanja med pomembne cilje (materinščina, tuji jeziki) (prav tam). 
C. Razdevšek-Pučko (1992, str. 33) našteva nekatere prednosti ustnega ocenjevanja: 
− neposreden stik učitelja z učencem, 
− individualizacija v izbiri vsebin, 
− učitelju omogoča, da oblikuje učenčevo govorno izražanje, učenec pa lahko razvija 
svoje sposobnosti govornega izražanja, 
− učitelj lažje spremlja učenčev pristop k vprašanju ali reševanju naloge, impulzivne 
učence lahko obvaruje pred nepremišljenimi odgovori, 
− lažje spremljanje učenčeve kritičnosti in izvirnosti, 
− večja možnost utrjevanja učne vsebine. 
Nekatere slabosti ustnega ocenjevanja, ki jih prepoznajo Blažič idr. (2003, str. 159), se 
pojavljajo v primerih, kadar se učenci težje ustno izražajo ali pri spraševalčevi nestrpnosti. 
Slabost so tudi subjektivne primesi pri ustnem ocenjevanju in ustvarjanju dolgčasa pri ostalih 
učencih med spraševanjem posameznikov (prav tam). B. Marentič Požarnik (2003, str. 271) 
pri negativnih lastnostih omenja predvsem časovno neekonomičnost. C. Razdevšek-Pučko 
(1992) med pomanjkljivosti ustnega preverjanja dodaja problem objektivnosti in veljavnosti, 
saj učenci dobijo različno težka vprašanja, težje se kontrolira vpliv subjektivnih napak, gre pa 
tudi za neekonomičen način izrabe šolskega časa (prav tam, str. 33). 
2.1.3.2 Pisno ocenjevanje 
Pri pisnem ocenjevanju znanja B. Marentič Požarnik in C. Peklaj (2002, str. 72–73) ločita med 
standardiziranimi preizkusi znanja in preizkusi, ki jih učitelji sestavijo sami. Standardizirani 
preizkusi so tisti, ki imajo natančno izdelane postopke aplikacije, čas reševanja, navodila in 
vključujejo preverjene naloge. V preizkusih, ki jih izdelajo učitelji sami, pa lahko uporabimo 
več vrst nalog; delimo jih na esejske naloge in naloge objektivnega tipa. Esejske naloge 
zahtevajo veliko daljše in kompleksnejše odgovore kot naloge objektivnega tipa (prav tam). 
Slabosti klasičnih testov, ki so normirani (točkovani) in merljivi, je po mnenju Blažič idr. 
(2003, str. 159), da utesnjujejo učenčevo svobodno izražanje znanja, sposobnosti in 
ustvarjalnosti. Naloge esejskega tipa zmanjšujejo slabosti klasičnih testov, saj bolj vrednotijo 
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kot merijo znanje; spodbujajo razumevanje, interpretiranje, povezovanje lastnih idej z novim 
znanjem, aplikacijo znanja, reševanje problemov ipd. (prav tam). 
C. Razdevšek-Pučko (1992) našteva nekaj splošnih prednosti pisnega ocenjevanja: 
− ekonomičnost izrabe časa, 
− vsi učenci odgovarjajo na enaka vprašanja v enakih pogojih, 
− vsi učenci so hkrati zaposleni, 
− omogoča višjo stopnjo objektivnosti in manjši vpliv subjektivnih napak, 
− odgovori učencev so dokumentirani in jih lahko zato večkrat preberemo, se o oceni 
posvetujemo in pokažemo staršem, 
− učenci lahko odgovarjajo na vprašanja po zaporedju, ki si ga sami izberejo in s 
tempom, ki jih najbolj odgovarja. 
Vse, kar je našteto kot prednost ustnega, je pravzaprav pomanjkljivost pisnega ocenjevanja. 
Kot največjo pomanjkljivost pisnega ocenjevanja C. Razdevšek-Pučko (1992) izpostavi 
njegovo neustrezno uporabo: prezgodaj, prepogosto, nenačrtovano ter slabo pripravljeno. 
2.1.3.3 Praktično ocenjevanje 
Blažič idr. (2003, str. 159) uvrščajo praktično ocenjevanje kot tretji način ocenjevanja znanja 
med pisne izdelke, najpogosteje pa se pojavlja pri praktičnih predmetih (tehnični pouk, 
športna vzgoja). Vse več praktičnega ocenjevanja je tudi pri naravoslovju, kjer se ocenjujejo 
izdelki v laboratorijih, na šolskem vrtu; ali pri družboslovju v obliki plakatov, prireditev, 
intervjujev ipd. (prav tam). Praktično ocenjevanje znanja pokaže, koliko je usvojeno znanje 
uporabno in kako kakovostno je učenec usvojil spretnosti predvidene s cilji v učnem načrtu; 
praviloma je osnova za ocenjevanje znanja izdelek, ki je dokaz učenčevega znanja (Jurman 
1989, str. 39). B. Marentič Požarnik (2000) praktično ocenjevanje razume kot ocenjevanje, 
kjer učenci uporabljajo svoje znanje v konkretnih situacijah, z ustreznimi spretnostmi in 
znanji pa rešujejo probleme. 
B. Marentič Požarnik (2003, str. 278) zapiše, da kvaliteten sistem ocenjevanja vodi tudi do 
kvalitetnega pouka in učenja ter obratno. Ocenjevanje vedno bistveno vpliva na učenje, saj z 
ocenjevanjem učencu tudi sporočamo, kaj se mora naučiti in kako (prav tam). Pri 
ocenjevanju oziroma »merjenju« znanja, kot zapiše Strmčnik (2001), gre za strokovno 
presojo učitelja, ki se izrazi v opisni ali številčni oceni, da se lahko zagotovi čim bolj kvalitetno 
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in pravično ocenjevanje, pa je nujno potrebno zagotoviti določene merske karakteristike 
ocenjevanja.  
2.1.4 MERSKE KARAKTERISTIKE OCENJEVANJA 
Glavna lastnost dobrega ocenjevanja, kot zapišeta B. Marentič Požarnik in C. Peklaj (2002, 
str. 28), je, da je čim bolj usklajeno z vsebino in s cilji predmeta. B. Marentič Požarnik (2003, 
str. 264) ocenjevanje pojmuje kot neke vrste »posredno merjenje«, pri katerem se stopnja 
učenčevega znanja izrazi v obliki ocene. Kot vsako merjenje naj bi tudi ocenjevanje znanja 
imelo čim boljše merske karakteristike. Med glavne karakteristike številni avtorji (prim. 
Marentič Požarnik 2003, Bucik 1997, Jurman 1989) prištevajo veljavnost, zanesljivost in 
objektivnost, občutljivost in ekonomičnost. 
2.1.4.1 Veljavnost 
Jurman (1989) kot najpomembnejšo mersko karakteristiko označi veljavnost testa, ki meri, 
ali test obravnava tisto snov, ki jo je bilo namenjeno meriti. Cencič (2000, str. 102) veljavnost 
opredeli tudi kot »obseg, do katerega se je nekaj, kar se je nameravalo narediti, tudi 
naredilo.« Preizkus znanja je vsebinsko veljaven, če preverja učne cilje oziroma standarde 
znanja, ki jih določa učni načrt (Žagar 2002, str. 18). B. Marentič Požarnik (2003) pravi, da je 
postopek ocenjevanja veljaven, če obsega vse pomembne cilje in vsebine določenega izseka 
učnega načrta; vsebinsko veljavnost lahko preverjamo tako, da vprašanja primerjamo s cilji in 
vsebinami predmeta v učnem načrtu (prav tam, str. 265–266).  
Zraven vsebinske veljavnosti B. Marentič Požarnik in C. Peklaj (2002, str. 30) navajata tudi 
prognostično ali napovedno, ki je lahko boljša, če lahko na osnovi rezultatov bolje napovemo 
uspeh učencev v nadaljnjem šolanju. B. Marentič Požarnik (2004) predstavi tudi posledično 
veljavnost, ki pove, ali nek način ocenjevanja vodi do pozitivnih ali negativnih posledic pri 
poučevanj in učenju; čim bolj so posledice na učenje in poučevanje pozitivne, tem višja je 
posledična veljavnost (prav tam, str. 9). 
2.1.4.2 Zanesljivost 
Zanesljivost se kaže v doslednosti dobljenih rezultatov (Žagar 2002, str. 18). B. Marentič 
Požarnik in C. Peklaj (2002, str. 38) zanesljivost imenujeta tudi točnost, natančnost in 
stabilnost ocenjevanja in izpostavita vprašanje, ali bi ob ponovnem preverjanju znanja dobili 
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podobne rezultate, če se znanje učencev medtem ni spremenilo. Tudi Z. Rutar Ilc in Rutar 
(1997, str. 328) zanesljivost opisujeta kot konsistentnost ocenjevanja: ali pri ocenjevalcu 
samem v različnih časovnih obdobjih ali med več ocenjevalci; ali primerjava ujemanja med 
več deli istega testa ali več paralelnih testov med seboj. Najpreprostejši način preverjanja 
zanesljivosti po mnenju B. Marentič Požarnik in C. Peklaj (2002, str. 38) je večkratno 
merjenje in primerjanje dobljenih rezultatov, kar pa je težje izvesti pri ustnem preverjanju. 
Višjo zanesljivost zagotovijo jasna, enoznačna vprašanja in natančno določen kriterij 
ocenjevanja (prav tam). Tudi Jurman (1989) izpostavi nekatere objektivne dejavnike (prostor, 
motnje v okolici idr.) ter psihofizično stanje učencev (počutje, pripravljenost na delo, 
spominski efekt idr.), ki lahko vplivajo na zanesljivost. 
2.1.4.3 Objektivnost 
B. Marentič Požarnik (2003) piše, da je ocenjevanje objektivno, če je ocena odvisna le od 
merjene značilnosti (kakovosti ali količine znanja), ne pa od kakšnih drugih značilnosti 
ocenjevanca in ocenjevalca samega (prav tam, str. 267). Objektivnost se kaže v 
nepristranskem vrednotenju odgovorov učencev (Žagar 2002, str. 18). Odraža se v odnosu 
med učenci in testnimi nalogami, kjer je pomembno, da vsi učenci vsako nalogo pojmujejo 
enoznačno in da ta ne dopušča več kot eno samo rešitev, rezultati pa morajo biti odvisni le 
od znanja učencev in ne od učiteljeve presoje (Jurman 1989). Objektivnost najlažje 
preverjamo tako, da isti izdelek damo v oceno več različnim ocenjevalcem in primerjamo 
njihove ocene, saj kot piše B. Marentič Požarnik (2003), lahko pri ocenjevanju pride do 
različnih subjektivnih napak ocenjevalca, ki so:  
− Halo učinek: na oceno vpliva mnenje o učencu, ocene pri drugih predmetih itd. 
− Logična napaka: podobno ocenjevanje stvari, ki so si po logiki podobne. 
− Učinek prvega vtisa: ocenjevanje učenca tako kot prvič. 
− Učinek kontrasta: če znanje učenca ne dosega pričakovanj. 
− Stereotipi in predsodki: vpliv dejavnikov spola, nacionalnosti, zunanjosti itd. 
− Osebna enačba: strogost ali blagost ocenjevalca. 
− Napaka sredine ali skrajne vrednosti: nagnjenost ocenjevalcev k skrajnim ali 
povprečnim ocenam. 
− Vpliv dolžine odgovora. 




Pri občutljivosti učitelji preverjajo, do kolikšne mere jim z ocenjevanjem uspe zajeti in izraziti 
tudi manjše razlike v znanju (Marentič Požarnik in Peklaj 2002, str. 40). Občutljivost preizkusa 
znanja je tem boljša, čim manjše razlike v znanju učencev moramo z njim ugotavljati (Žagar 
2002, str. 19). Jurman (1989) zapiše, da če bi vsi učenci na testu dosegli enake rezultate, bi to 
pomenilo, da test ni dovolj občutljiv, če pa bi učenci na testu dosegli zelo različne rezultate, 
bi to kazalo na visoko občutljivost testa znanja (prav tam).  
2.1.4.5 Ekonomičnost 
B. Marentič Požarnik (2003, str. 268–269) kot pomembno mersko karakteristiko omenja še 
ekonomičnost ocenjevanja, ki ob smotrni uporabi časa in energije daje čim več kvalitetnih 
rezultatov. Upošteva se tako čas učencev in učiteljev; čas za pripravo, izvedbo in 
ovrednotenje (prav tam). Test je ekonomičen, ko ne traja predolgo, ima jasna in preprosta 
navodila, omogočena je hitra evalvacija, je naravnan na skupino in se za izvedbo potroši čim 
manj materiala (Jurman 1989). 
Z. Rutar Ilc (2004, str. 32) piše, da je za preverjanje in ocenjevanje znanja v učno-ciljnem 
pristopu pomembno premišljeno oziroma načrtno oblikovanje vprašanj in nalog glede na 
načrtovane cilje; iz ciljev oziroma standardov znanja pa izhaja snovanje kriterijev in 
opisnikov. Pri sestavljanju vprašanj in nalog za učence so učiteljem vodilo standardi, za 
katere preverjajo oziroma ocenjujejo njihovo doseganje. Standardi so vodilo za snovanje 
kriterijev za preverjanje in ocenjevanje (prav tam).  
2.2 OPISNI KRITERIJI 
Jurman (1989, str. 18) poudarja da je ocenjevanje vedno subjektivno in odvisno od osebe, ki 
opredeljuje neko stvar ali pojem, zato je za zagotovitev objektivnosti ocenjevanja potreben 
jasen, enoznačen in veljaven kriterij. S. Sentočnik (2002, str. 26) opisne kriterije opisuje kot 
»povratne informacije, ki so natančen, objektiven opis različnih dimenzij znanja in spretnosti 
pri posameznem učencu.« Z. Rutar Ilc (2003, str. 141) piše: »Opisni kriteriji namreč zastopajo 
znanja, procese in veščine, za katere si prizadevamo pri pouku.« Zajc (2004 v  Cencič 2004, 
str. 41) izpostavi, da kriteriji in opisniki povedo, kakšno je učenčevo znanje glede na zapisani 
standard znanja. S standardi se določa, kako dobri morajo biti dosežki učencev za doseganje 
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določenega števila točk na ocenjevalni lestvici; standardi v bistvu opredeljujejo, kako dobro 
je potrebno zadostiti kriterijem (Sentočnik 2002, str. 30).  
S. Sentočnik (2002, str. 26) meni, da so opisni kriteriji namenjeni bolj poglobljeni kvalitativni 
povratni informaciji, ki bi naj bila čim bolj objektivna in zanesljiva. Namenjeni so za presojo 
načrtovanih znanj, zato so izpeljani iz načrtovanih vsebin in procesnih ciljev, kjer učitelj izhaja 
iz učnega načrta (prav tam, str. 27). Učni načrt je za opredeljevanje opisnih kriterijev 
najboljše izhodišče, ker pa so učni načrti bolj vsebinsko orientirani in ne udejanjajo učno-
ciljne in procesno-razvojne usmeritve, je potrebno kriterije temu primerno domisliti; kriteriji 
znanja morajo biti smiselni, jasni in vsem poznani (Rutar Ilc 2000, str. 117). Tudi Z. Rutar Ilc 
(2003, str. 149) poudari, da morajo biti kriteriji znanja smiselni, jasni in vsem poznani. 
Najprej se pripravijo splošni kriteriji znanja, nato pa se ti prenesejo še na posamezne 
predmete, kjer je treba upoštevati različne cilje različnih tematskih sklopov. Kriterije lahko 
učitelji opredeljujejo in izbirajo sami ali po aktivih in predmetnih skupinah učiteljev, po 
določitvi kriterijev pa se opredelijo še opisniki oziroma deskriptorji, ki so opisi dosežkov za 
posamezne stopnje v kriterijih (prav tam, str. 151–152). Novak (2005, str. 33) dodaja, da če 
učitelji želijo, da učenci natančno poznajo njihova pričakovanja, morajo opisne kriterije 
pripraviti skupaj z učenci. S tem, ko učitelj učence že na začetku učnega procesa seznani s 
pričakovanji in jih vključi v pripravo opisnih kriterijev, jim hkrati razjasni, katere vidike znanj 
in spretnosti bodo v procesu učenja dopolnjevali in katere dosežke učitelj od njih pričakuje 
(Sentočnik 2002, str. 26).  
Za vsakim sistematičnih preverjanjem in ocenjevanjem mora stati jasna predstava o učnih 
ciljih, torej o tem, za kaj vse se v učnem procesu prizadeva (vidike znanj, procese, veščine in 
spretnosti) (Rutar Ilc 2000, str. 115). Cilji predstavljajo vodilo za to, na kaj se učitelji 
naravnavajo in so opora za presojo, kako napredujejo. Opisni kriteriji se lahko potemtakem 
izpeljejo iz učnih ciljev, ki zastopajo želene vidike znanj, procesov in veščin. Pomembno je, da 
so cilji ne le vsebinsko, temveč tudi procesno orientirani. Avtorica poudari, da se opisni 
kriteriji nanašajo na konkretne vsebine, nadgrajene z različnimi vrstami in nivoji znanj, 
procesi in veščinami (prav tam). Z. Rutar Ilc (2004) poudari, da če želi učitelj preverjati 
poznavanje dejstev, bo vprašanje zastavil tako, da bo preverjalo poznavanje dejstev, če želi 
preverjati razumevanje, bo glede na to tudi zastavil vprašanja (prav tam, str. 32). Opisni 
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kriteriji so temeljni za poglobljeno in izčrpno povratno informacijo učencu, hkrati pa tudi 
učitelju nudijo povratno informacijo o njegovem delu (Rutar Ilc 2003, str. 162). 
2.3 PRAVIČNOST PRI OCENJEVANJU ZNANJA 
Zupanc (2004) meni, da je preverjanje in ocenjevanje znanja v vzgoji in izobraževanju 
zahteven in odgovoren proces že z vidika ocen, saj imajo tem večjo ali manjšo vlogo pri 
življenjskih odločitvah udeležencev (prav tam, str. 93). Krek (2000, str. 28–29) v primerjavi s 
preverjanjem ocenjevanje znanja predstavi kot »formalni akt«, kjer učitelj izkazano znanje 
osmisli in mu pripiše vrednost. Ocenjevanje znanja je simbolizacija vrednotenja znanja, ki 
poteka znotraj dogovorjenih okvirov pravil in je zato pogoj za pravičnost pri vrednotenju 
znanja (prav tam). 
Šilih (1970) meni, da je prva in najvažnejša osnova za ocenjevanje znanja pravičnost (prav 
tam, str. 160). Pravičnost in objektivnost sta med seboj tesno povezani, kar pa ne pomeni, da 
je vsaka ocena, ki je objektivna tudi pravična (prav tam). M. Kovač Šebart in Krek (2009, str. 
53) kot enega izmed ključnih pogojev za pravičnost šolskega sistema navajata, da standardi 
znanja učencem zagotavljajo možnost, da dosežejo primerljiv izobrazbeni standard ne glede 
na šolo, ki jo obiskujejo in ne glede na druge okoliščine, po katerih se lahko posamezne šole 
razlikujejo. Kodelja (2000, 2006) pravičnost šolskega ocenjevanja strne v naslednje točke: 
1) Ocenjevanje je pravično, če je v skladu z retributivnim načelom pravičnosti, ki 
pomeni, da se za enako izkazano znanje, pridobi enaka ocena. Če je ocena ali 
previsoka ali prenizka, je v vsakem primeru nepravična. 
2) Učenci kot krivično ocenjujejo učiteljevo discipliniranje z uporabo negativnih ocen, 
nagrajevanje pridnih učencev z višjimi ocenami, poniževanje učencev zaradi dobljene 
slabe ocene in podobno. Kot krivično doživljajo negativne ocene, ki ne odražajo 
njihovega neznanja, temveč se nanašajo na njihovo vedenje. Krivična se jim zdi tudi 
neenaka obravnava boljših in slabših učencev. 
3) Osebni občutek, da se mu je zgodila krivica, sili učenca/učenko k razmišljanju o 
pravičnosti. Ta občutek se vedno navezuje na specifične situacije in na posameznega 
učitelja, nikoli na ves šolski sistem. 
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4) Učenci so lahko zelo kritični do določenega učitelja, a se njihova kritika nikoli ne 
spremeni v organizirano kritiko, s katero bi lahko poenotili mnenja, ali je bilo neko 
učiteljevo ravnanje zares krivično ali ne. 
5) Za pravično ocenjevanje ne zadostuje, da ocena natančno meri kvaliteto neke naloge 
ali odgovora, vendar je učencem pomembno prepričanje, da je učitelj pri ocenjevanju 
nepristranski. 
6) Učenčev občutek, da je ocena, ki jo je dobil nepravična, ima lahko tudi paradoksno 
vlogo. Po eni strani nepravična ocena povzroča slab občutek, ki bi ga bilo potrebno 
preprečiti, po drugi strani pa prav ta občutek omogoča, da učenci vzpostavijo 
distanco do učiteljev in postanejo bolj avtonomni. 
Kodelja (2006, str. 209) poudarja, da aplikacija načela pravičnosti na šolsko ocenjevanje 
zahteva, da vsi učenci, ki spadajo v isti razred in so izkazali enako znanje, dobijo enako 
oceno. Če učitelj krši to pravilo in jih oceni z različnimi ocenami, ravna nepravično. Bodisi je 
ta ocena višja ali nižja od ocen drugih, je vseeno drugačna in zato krivična. Ocena je krivična, 
saj si je učenec, ki jo je dobil, ni zaslužil.  
Nasprotno pa Strmčnik (1993, str. 136) pri razumevanju učnih razlik pri ocenjevanju ne 
zagovarja podobnega načela: »Ocenjevanje je pravično in objektivno le, če je za vse učence 
enako«. Avtor meni, da vseh učencev ne moremo ocenjevati enako prav zaradi njihovih 
učnih in osebnostnih razlik, saj je tako ocenjevaje za mnoge učence neproduktivno, šibki 
učenci pa so zato lahko deležni več negativnih ocen (prav tam). 
Kot razlog za variabilnost ocen Kodelja (2000, str. 21) našteje dva najpomembnejša 
dejavnika: 
− individualne značilnosti učitelja (razlike v stopnji strogosti, občutljivost za razlike, 
preference in interesi) in 
− zunanje dejavnike (način spraševanja, tip nalog, (ne)srečno naključje vprašanj, 
trenutno počutje učenca in učitelja, učiteljeva antipatija ali simpatija do učenca). 
Nekatere dodatne dejavnike pravičnega ocenjevanja predstavi tudi Jurman (1989, str. 99) in 
zapiše, da so ti dejavniki univerzalni in veljajo enako na vseh stopnjah šolskega sistema:  
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− Da je ocenjevanje lahko pravično, morajo učitelji učence na začetku šolskega leta 
seznaniti s kriteriji ocenjevanja. Kot je bilo v magistrski nalogi že omenjeno, kriterije 
sestavljajo učni cilji in pa tudi načela vzgojno-izobraževalnega režima posameznega 
učitelja ter približna količina znanja. Učitelj učence opozori na to, kaj bo potrebno pri 
njegovem učnem predmetu v splošnem obvladati, pojasniti, kaj pričakuje od njih 
glede vedenja, discipline, samega dela in komunikacije. Vse to daje učencem občutek 
varnosti in orientacijo za delo, učitelju pa omogočijo, da maksimalno objektivizira 
proces ocenjevanja znanja. 
− Drugi pogoj za pravičnost ocenjevanja je, da se učitelj ravna po sporočenih kriterijih 
stabilno skozi vse šolsko leto. To pomeni, da zahteva za enako oceno enako količino in 
kakovost znanja. 
− Pri oblikovanju zaključne ocene posameznega predmeta naj se ocene ne bi seštevale, 
temveč zgolj primerjale. 
− Pozitivne ocene morajo imeti pri učitelju enako vrednost kot negativne. Mnogi učitelji 
zahtevajo, da učenci nezadostno oceno popravljajo tako, da dosežejo več pozitivnih 
ocen. Popravljanje negativne ocene v obrokih namreč skriva učiteljevo kaznovalno 
politiko, ki ni nujno vzgojna. Učitelj mora najprej preveriti tisto znanje učenca, za 
katero je dobil nezadostno oceno, nato pa še njegovo znanje iz nadaljnje učne snovi. 
− Znanje in vedenje učencev naj učitelj preverja ob delu in učencev naj ne sili v 
ocenjevano situacijo. 
− Učitelj mora vnaprej temeljito pripraviti vprašanja, pisne preizkuse in naloge in vse 
natančno načrtovati. Pri tem si pomaga z učbeniki, razno strokovno literaturo in se 
opre na učni načrt. 
2.4 DOLOČBE PRAVNO-FORMALNIH DOKUMENTOV GLEDE STANDARDOV 
ZNANJA 
V empiričnem delu ugotavljamo, kakšno vlogo igrajo standardi znanja pri učiteljevem 
ocenjevanju znanja, zato najprej predstavljamo nekaj formalnih sistemskih določb o povezavi 
med tema dvema pojmoma. Predstavljamo zapise iz Zakona o osnovni šoli (2006), Pravilnika 
o preverjanju in ocenjevanju znanja ter napredovanju učencev v osnovni šoli (2013) ter 
Zakona o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja (2007). 
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Omemba standardov znanja se sicer pojavi tudi v 4. členu Pravilnika o dokumentaciji v 
osnovni šoli (2012), kjer so našteti različni dokumenti, ki jih šola vodi oziroma izdaja. Mednje 
spada tudi dokumentacija o delu strokovnih delavcev, ki je natančneje predstavljena v prilogi 
Pravilnika, tam pa je zapisano, da strokovni delavci v šoli vodijo: 
− letno pripravo strokovnega delavca, ki mora zajemati letno razporeditev ciljev, 
standardov ter  vsebine vzgojno-izobraževalnega in drugega strokovnega dela, 
− sprotno pripravo na vzgojno-izobraževalno delo, ki pa zajema metodično in vsebinsko 
pripravo na vzgojno-izobraževalno delo. 
Obrazec za priprave ni predpisan s strani ministrstva za izobraževanje, znanost in šport 
(Pravilnik o dokumentaciji v osnovni šoli 2012, 4. člen). 
2.4.1 ZAKON O OSNOVNI ŠOLI 
Zakon o osnovi šoli (2006) se podrobneje posveti ocenjevanju znanja v 5. poglavju, z 
naslovom: »Preverjanje, ocenjevanje in napredovanje učencev«. V podrobnosti ocenjevanja 
znanja se zakon ne spušča, temveč jih prepušča Pravilniku o preverjanju in ocenjevanju 
znanja ter napredovanju učencev v osnovni šoli (2013). 
V 2. členu Zakona o osnovni šoli (2006) je doseganje standardov znanja navedeno že na 
začetku med cilji izobraževanja. Pomemben cilj izobraževanja je: »Doseganje mednarodno 
primerljivih standardov znanja in pridobivanje znanj za nadaljevanje šolanja.«  
Standardi znanja so omenjeni tudi v 64. členu (prav tam), ki se navezuje na nacionalno 
preverjanje znanja. Zapisano je, da se z nacionalnim preverjanjem znanja preverjajo 
standardi znanja, ki so določeni z učnim načrtom. 29. člen omenjenega zakon pokriva 
področje predmetnika in učnega načrta, kjer je zapisano, da se z učnim načrtom določijo 
tako vsebina predmetov kot tudi standardi znanj in cilji pouka pri predmetih in predmetnih 
področjih (prav tam). 
2.4.2 PRAVILNIK O PREVERJANJU IN OCENJEVANJU ZNANJA TER NAPREDOVANJU 
UČENCEV V OSNOVNI ŠOLI 
Ocenjevanje znanje v osnovnih šolah ureja Pravilnik o preverjanju in ocenjevanju znanja ter 
napredovanju učencev v osnovni šoli (2013). Že v 3. členu tega pravilnika je postavljena jasna 
ločnica med preverjanjem in ocenjevanjem znanja, kjer je zapisano, da se s preverjanjem 
znanja zbirajo informacije o tem, kako učenec dosega cilje oziroma standarde znanja iz učnih 
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načrtov, ter da to ni namenjeno ocenjevanju znanja. Ocenjevanje znanja pa je ugotavljanje in 
vrednotenje, v kolikšni meri učenec dosega v učnem načrtu določene cilje oziroma standarde 
znanja. Ocenjevanje znanja se opravi po obravnavi učnih vsebin in po opravljenem 
preverjanju znanja iz teh vsebin (prav tam). 
2. člen pravilnika (prav tam) med načeli za preverjanje in ocenjevanje znanja navaja, da 
učitelj »upošteva poznavanje in razumevanje ciljev in standardov« ter »uporablja različne 
načine preverjanja in ocenjevanja znanja glede na cilje oziroma standarde znanja in glede na 
razred«. 
Standardi znanja so prav tako omenjeni v 4. členu pravilnika (prav tam), ki govori o javnosti 
ocenjevanja, ki ga učitelj med drugim zagotavlja s predstavitvijo ciljev in standardov znanja, 
opredeljenih v učnem načrtu za posamezno ocenjevalno obdobje. 
Pravilnika o preverjanju in ocenjevanju znanja ter napredovanju učencev v osnovni šoli (2013) 
opisuje tudi minimalne standarde, ki so opisani kot standardi, potrebni za napredovanje 
učencev v naslednji razred, ki so določeni v učnih načrtih (9. člen). 
2.4.3 ZOFVI – ZAKON O ORGANIZACIJI IN FINANCIRANJU VZGOJE IN IZOBRAŽEVANJA 
Tudi v Zakonu o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja (ZOFVI; 2007), ki se 
navezuje na vse stopnje šolanja, so v 12. členu omenjeni standardi znanja. Zapisano je, da so 
standardi znanja navedeni v učnih načrtih zraven vsebine predmetov oziroma predmetnih 
področij in izbirnih vsebin, predstavljajo pa cilje pouka in znanja, ki se preverjajo ob koncu 
obdobij v osnovni šoli ter pri maturi ali zaključnih izpitih v primeru srednje šole. 
Na podlagi analize zakonskih predpisov ugotavljamo, da vsebujejo člene, ki govorijo o 
standardih znanja in njihovi neposredni povezavi z ocenjevanjem znanja. Ocenjevanja znanja 
glede na predpise, naj ne bi bilo mogoče izvesti brez neposrednega nanašanja na standarde 
znanja iz učnih načrtov za posamezni predmet in preverjanje, ali učenci te standarde znanja 
tudi dosegajo. Zraven zakonskih predpisov pa je tudi v strokovni literaturi nakazana tesna 
povezanost ocenjevanja znanja s standardi znanja.  
Šilih (1961, 1970, str. 157) ocenjevanje znanja opisuje kot merjenje, s katerim poskuša učitelj 
določiti, za koliko in kako se je učenec približal učnim smotrom pri posameznih predmetih. 
Šilih (1961, 1970) in Strmčnik (2001) sta podobnega mnenja glede ocenjevanja znanja. 
44 
 
Strmčnik (2001, str. 176) opiše ocenjevanje znanja kot sklepno stopnjo učnega procesa, ki 
meri ali presoja lastno učno storilnost učencev in v kolikšni meri so dosegli učne cilje. Štefanc 
(2012d, str. 20) pa opozori, da je definiranje ocenjevanja kot merjenje nekoliko protislovno. 
Avtor zapiše, da ocenjevanje hkrati ne more biti merjenje, saj če bi se dalo znanje izmeriti, 
potem sploh ne bi bilo potrebe po ocenjevanju. Ocenjevanje že samo po sebi določa, da 
»tega, kar ocenjujemo, ni mogoče meriti, in se zato zadovoljimo samo z oceno« (prav tam).  
V Beli knjigi (2011, str. 155) je zapisano: »Ocenjevanje znanja je ugotavljanje in vrednotenje, 
v kolikšni meri učenec dosega cilje oziroma standarde znanja.« Učitelj znanje učencev 
preverja in ocenjuje na podlagi upoštevanja ciljev in standardov znanja, ki jih želi preverjati 
(prav tam). Tudi V. Jakara (2000, str. 102) pravi, da gre pri preverjanju in ocenjevanju znanja 
za ugotavljanje dejanskega znanja kandidata, kjer je treba najprej natančno opredeliti 
standarde znanja. »Pri opredelitvi standardov znanja je treba torej natančno določiti, kaj 
mora posameznik na koncu izobraževalnega programa znati oziroma kaj mora biti zmožen 
napraviti.« Standardi znanja morajo biti tudi jasno postavljeni, poznati in razumeti jih morajo 
vsi, ki sodelujejo v procesu preverjanja in ocenjevanja, znati pa jih morajo tudi pravilno 
uporabljati (prav tam). Jurman (1989) pa ocenjevanje znanja predstavi kot mentalni proces, 
kjer učitelj reproducirano znanje učencev primerja s standardi za posamezne ocene (prav 
tam, str. 56).  
Na podlagi zgoraj predstavljenega ugotavljamo, da v primeru ocenjevanja znanja in 
standardov znanja ne gre za ločeni entiteti, temveč ju je potrebno obravnavati kot prepleten 
vzgojno-izobraževalni proces. Prav zaradi slednjega kot uvod v empirični del naloge 
predstavljamo pregled in krajšo analizo standardov znanja določenih v učnih načrtih za 
glasbeno umetnost3 v osnovni šoli in učni načrt za matematiko v osnovni šoli.  
 
                                                          
3
 Leta 2011 se je s spremembo ZOsn predmet »glasbena vzgoja« preimenoval v predmet »glasbena umetnost«, 
kljub temu pa je naslov učnega načrta ostal nespremenjen in se še vedno glasi »Glasbena vzgoja«. 
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3 ANALIZA UČNIH NAČRTOV 
Pri analizi učnih načrtov se osredotočamo na poglavje standardov znanja v tretjem vzgojno-
izobraževalnem obdobju. Predstavljamo tudi evalvacijo standardov znanja v omenjenih učnih 
načrtih in jih na koncu primerjamo med seboj. 
Standarde znanja iz izbranih učnih načrtov analiziramo glede na to, ali zadoščajo osnovnim 
zahtevam po operativizaciji ciljev; ali so objektivno preverljivi ali ne, o čemer smo v nalogi že 
pisali (prim. Kovač Šebart in Krek 2009; Štefanc 2012c). 
Prav tako ugotavljamo, ali posamezni standardi opisujejo propozicionalno (deklarativno) ali 
dispozicijsko (procesno oz. proceduralno) znanje, kar je razlikovanje, ki ga omenja tudi 
Štefanc (2011, 2012c; gl. tudi Rutar Ilc 2003). 
Ugotavljamo tudi, ali posamezni standardi znanja opisujejo znanje, ki je disciplinarno 
relevantno, tj. odraža smiselno vsebino določenega učnega predmeta. To je problematiziral 
že Štefanc (2012a), ki je ugotovil, da so nekateri standardi povsem »procesni«, 
dekontekstualizirani in nimajo neposredne vsebinske povezave z učnim predmetom, na 
katerega se učni načrt nanaša. 
3.1 UČNI NAČRT ZA PREDMET GLASBENA UMETNOST 
Standardi znanja v učnem načrtu za glasbeno umetnost (Glasbena vzgoja … 2011) so ločeni 
po vzgojno-izobraževalnih obdobjih. Kot že omenjeno, se pri analizi osredotočamo le na 
tretje vzgojno-izobraževalno obdobje, torej na standarde znanja v 7., 8. in 9. razredu. V 
tretjem vzgojno-izobraževalnem obdobju sta za glasbeno umetnost predvideni 102 uri (35 ur 
v 7. razredu, 35 ur v 8. razredu in 32 ur v 9. razredu). 
V učnem načrtu za glasbeno umetnost (Glasbena vzgoja … 2011, str. 30) je zapisano, da 
ocenjevanje znanja predstavlja vrednotenje doseganja ciljev in standardov glasbenega 
izvajanja, ustvarjanja in poslušanja ter razumevanje in uporabo glasbenih pojmov, medtem 
ko se glasbenega posluha ne ocenjuje. 
Spodnja tabela vsebuje vse standarde znanja v učnem načrtu za glasbeno umetnost v 
tretjem vzgojno-izobraževalnem obdobju. Prvi trije standardi se preverjajo v določenem 
razredu (7., 8. ali 9.), medtem ko se ostali standardi navezujejo na celotno tretje vzgojno-
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izobraževalno obdobje. Tabela vsebuje tako temeljne kot tudi minimalne standarde, le da so 
minimalni standardi zapisani s poudarjenim tiskom. Standardi so analizirani na podlagi zgoraj 
omenjenih kriterijev; ali so objektivni preverljiv, ali preverjajo znanje ali kakšne druge 















pradavnine, starega in 
srednjega veka, 
renesanse in baroka v 








umesti glasbo klasicizem 
in romantiko v 
zgodovinski okvir (8. 
razred) 
 
✔ P ✔ 
umesti stilna obdobja 
glasbe 20. stoletja v 
zgodovinski okvir (9. 
razred) 
✔ P ✔ 
v literaturi razišče 
vidnejše glasbene 
ustvarjalce in njihova 
pomembnejša glasbena 
dela glede na 
obravnavano obdobje in 

















skladno z individualnimi 
sposobnostmi ter 
spretnostmi 
✔ D  
✔ 
pri izvajanju, poslušanju 
in ustvarjanju uporabi 
glasbeni zapis 
✔ D ✔ 
v petje in igranje na 
glasbila smiselno vključi 
elemente interpretacije 
in jih zna upoštevati 
✔ 
D ✔ 
vrednoti svoje delo in 
delo sošolcev 
✗ ne opisuje znanja ✗ 
pri delu izkaže osebno 
angažiranost, zanimanje 
in motiviranost za glasbo 
ter glasbeno izražanje 
✗ 




z gibanjem in plesom 
izraža glasbene in 
zunajglasbene vsebine 
✔ D ✔ 
zna uporabljati glasbene 
vire, interaktivne medije 
in sodobno tehnologijo 
✔ D delno 
Tabela 1: Analiza temeljnih in minimalnih standardov znanja v učnem načrtu za glasbeno vzgojo 
 
Po analizi standardov znanja v učnem načrtu za glasbeno umetnost v tretjem vzgojno-
izobraževalnem obdobju ugotavljamo, da je vseh standardov znanja dvanajst (12), od tega je 
sedem (7) minimalnih standardov znanja. Izmed vseh standardov znanja je deset (10) 
takšnih, ki dejansko preverjajo neko znanje; sedem (7) standardov opisuje dispozicijsko 
znanje, ki vodi k preverjanju in ocenjevanju spretnosti, sposobnosti in učenčeve uporabe 
pridobljenega znanja (npr.: »pri izvajanju, poslušanju in ustvarjanju uporabi glasbeni zapis«), 
medtem ko trije (3) standardi opisujejo propozicionalno znanje, torej učenčevo poznavanje 
dejstev, teorije ali pravil pri predmetu (npr.: »umesti glasbo klasicizem in romantiko v 
zgodovinski okvir (8. razred)«). 
Dva (2) izmed dvanajstih (12) standardov znanja za glasbeno umetnost v tretjem vzgojno-
izobraževalnem obdobju sta takšna, ki ne opisujeta niti propozicionalnega niti dispozicijskega 
znanja, temveč učenčeve zaželene lastnosti, kritičnost in predanost učenju, kar pa ni mogoče 
objektivno preverjati (npr.: »pri delu izkaže osebno angažiranost, zanimanje in motiviranost 
za glasbo ter glasbeno izražanje«). 
Ugotavljamo, da je prisoten tudi standard znanja, ki dekontekstualizirano opisuje znanje, ki 
ni neposredno povezano s predmetom glasbene umetnosti, in sicer »vrednoti svoje delo in 
delo sošolcev«, eden pa je z vsebino predmeta povezan le delno: »zna uporabljati glasbene 
vire, interaktivne medije in sodobno tehnologijo«. 
3.2 UČNI NAČRT ZA MATEMATIKO 
Učni načrt za matematiko (Matematika … 2011, str. 63) standarde znanja po vzgojno-
izobraževalnih obdobjih povezuje s temeljnim znanjem, ki naj bi ga učenci dosegli ob koncu 
vzgojno-izobraževalnega obdobja. Minimalni standardi znanja so opredeljeni kot znanja, 
potrebna za napredovanje v naslednji razred. Učenec, ki jih doseže, je pozitivno ocenjen. 
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Tudi v učnem načrtu za matematiko so standardi znanja ločeni po vzgojno-izobraževalnih 
obdobjih. V tretjem vzgojno-izobraževalnem obdobju je pri matematiki predvidenih 408 ur 
(140 ur v 7. razredu, 140 ur v 8. razredu ter 128 ur v 9. razredu). 
Temeljni standardi znanja in minimalni standardi znanja so v učnem načrtu za matematiko 
ločeni in obojih je tudi bistveno več kot v učnem načrtu za glasbeno vzgojo. Spodaj je seznam 












pozna in uporablja pojme 





pozna in uporablja pojme 






orodje pri načrtovanju 
geometrijskih konstrukcij 
✔ D ✔ 







pri reševanju nalog 
ravninske in prostorske 
geometrije 
✔ D ✔ 
uporablja različne 
strategije merjenja, 
pretvarja merske enote v 
geometrijskih nalogah in 






ravninske in prostorske 
geometrije pri reševanju 
problemov 
✔ D ✔ 
ima razvite številske 
predstave in pozna 
odnose med številskimi 
množicami 
✔ P ✔ 
pozna in uporablja 
lastnosti številskih 
množic in računskih 
zakonov 
✔ P ✔ 
reši naloge z odstotnim 
računom 
✔ D   ✔ 
oceni rešitev,  jo zaokroži 
in kritično ovrednoti 
✔ D ✔ 
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prepozna odnose med 
količinami in jih uporablja 
v problemskih situacijah 
✔ D ✔ 
opiše in zapiše odnos 
med spremenljivkami 
✔ P ✔ 
obravnava linearno 
funkcijo 
✔ P ✔ 
uporablja pojem 











reši linearno enačbo in 
neenačbo 
✔ D ✔ 




✔ D ✗ 
načrtuje in izvede 
statistično raziskavo, 
rezultate kritično 
analizira in jih predstavi 





se kritično opredeli do 
interpretiranih podatkov 
✔ D ✗ 
pozna in uporablja 
aritmetično sredino, 
modus in mediano 
✔ D ✔ 
reši kombinatorični 
problem in prikaže 
rešitev 
✔ D ✔ 
uporablja računalniške 
preglednice 
✔ D ✔ 
razvije učinkovite bralne 
strategije za nadaljnje 






v skladu z vsebinami OŠ 
matematike razvije mat. 
in nemat. terminologijo 
(sporazumevanje v 
maternem jeziku) 





✔ D ✔ 
pri reševanju besedilnih 
nalog uporablja bralne 
strategije in besedilno 
nalogo opiše z 
matematičnim jezikom 
✔ D  
✔ 
pri reševanju (besedilnih) 
problemov kritično 
razmišlja o potrebnih in 
zadostnih podatkih 




prikaže z modeli 
✔ D ✗ 
uporablja matematiko pri 
reševanju problemov iz 
vsakdanjega življenja 
✔ D ✔ 
uporablja informacijsko-
komunikacijsko 
tehnologijo pri reševanju 
problemov 
✔ D  
✗ 
kritično vrednoti 
informacije na spletu in 
drugje 
✗ kritičnost učenca ✗ 
kritično reflektira lastno 
znanje (učenje učenja) 
✗ kritičnost učenca ✗ 
Tabela 2: Analiza temeljnih standardov znanja v učnem načrtu za matematiko 
 
Temeljnih standardov za matematiko v tretjem vzgojno-izobraževalnem obdobju je 
triintrideset (33). Po analizi ugotavljamo, da je izmed teh enaintrideset (31) preverljivih 
standardov znanja, kjer jih devet (9) opisuje propozicionalno znanje, kot je na primer 
standard znanja »pozna in uporablja lastnosti številskih množic in računskih zakonov« in 
dvaindvajset (22) takšnih, ki opisujejo dispozicijsko znanje, torej kako učenec znanje uporabi 
in z njim pokaže svoje sposobnosti (npr.: »uporablja matematiko pri reševanju problemov iz 
vsakdanjega življenja« in »pozna in uporablja načine zbiranja, strukturiranja in predstavljanja 
podatkov«). 
Dva (2) temeljna standarda znanja sta nepreverljiva, saj je namesto znanja učencev 
zahtevana njihova kritičnost, ali pa so zaželene določene osebne lastnosti pri učencih. Primer 
teh standardov znanja je: »kritično reflektira lastno znanje (učenje učenja)« in »kritično 
vrednosti informacije na spletu in drugje«.  
Ugotavljamo, da je med temeljnimi standardi znanja v učnem načrtu za matematiko sedem 
(7) takšnih, ki vsebinsko niso neposredno povezani s predmetom matematika, kot npr. 
»uporablja informacijsko-komunikacijsko tehnologijo pri reševanju problemov«, »se kritično 
opredeli do interpretiranih podatkov« in »kritično vrednosti informacije na spletu in drugje«. 
Spodnja tabela vsebuje vse minimalne standarde iz učnega načrta za matematiko, ki so 


















glede na stranice in kote, 
v trikotniku nariše vsaj 
eno višino 
✔ P ✔ 
pozna vsoto notranjih 





načrta trikotnik s 
podatki: s-s-s, s-k-s, k-s-k 








✔ D ✔ 
poimenuje, označi in 
načrta štirikotnike 
(paralelogram, romb) in 
pozna njihove lastnosti 
✔ P + D ✔ 
izračuna obseg in 
ploščino štirikotnikov 
(paralelograma in romba) 
✔ D ✔ 
nariše zrcalno sliko točke, 
daljice in trikotnika glede 
na premico oziroma 
točko 
✔ D ✔ 
uporablja šestilo pri 
načrtovanju simetrale 
daljice in kota 
✔ D ✔ 
poišče skupne delitelje in 





primerja ulomke po 
velikosti; ulomek krajša 
in razširi z danim 
številom, ulomka razširi 
na skupni imenovalec 
✔ D  
✔ 
ulomek zapiše kot celi del 
in ulomek, ki je manjši od 




sešteva, odšteva, množi 
in deli ulomke 
✔ D ✔ 
ulomek zapiše z 





v številskem izrazu 
upošteva vrstni red 
računskih operacij (z 
največ tremi računskimi 
operacijami) 
 




pri računanju z ulomki 
uporablja žepno računalo 
✔ D ✔ 
izračuna p % od a ✔ D ✔ 
sklepa iz množine na 
enoto in obratno 
✔ D ✔ 
reši enačbe in neenačbe 
s premislekom ali 
diagramom 
✔ D ✔ 
v koordinatni mreži 
upodobi točko in odčita 
njuni koordinati 
✔ D ✔ 
interpretira podatke, 
prikazane s preglednico 
ali diagramom 
✔ D ✔ 
zbere podatke in jih 
prikaže z računalniško 
preglednico 
✔ D ✔ 
reši matematični 
problem in problem z 
življenjsko situacijo 
✔ D ✔ 
8. razred 
uporablja cela in 
racionalna števila v 
življenjskih situacijah 
✔ D ✔ 
poišče nasprotno in 
obratno vrednost števila 
✔ D ✔ 
primerja in ureja cela 
števila 
✔ D ✔ 
izračuna vrednost 
številskega izraza s celimi 
in racionalnimi števili (z 











uporablja žepno računalo 
za izračun vrednosti 
številskega izraza 
✔ D ✔ 
potencira cela in 
racionalna števila 
✔ D ✔ 
pozna kvadratni koren 





sešteva, odšteva in množi 
enočlenike 
✔ D ✔ 
izračuna vrednost izraza s 




✔ D ✔ 
množi enočlenik z 
dvočlenikom 
✔ D ✔ 
v koordinatni mreži 
upodobi točko, narisani 
točki odčita koordinati 





✔ P ✔ 




P + D 
✔ 
bere podatke iz različnih 
prikazov in jih uredi v 
preglednici 
✔ D ✔ 
pozna lastnosti 
večkotnika in ga opiše 
✔ P ✔ 
izračuna obseg in 
ploščino kroga 
✔ D ✔ 
uporablja Pitagorov  
izrek 
✔ D ✔ 
izdela model kocke in 
kvadra 
✔ D ✔ 
izračuna površino in 
prostornino kocke in 
kvadra 
✔ D ✔ 
uporablja skico pri 
reševanju geom. nalog 
✔ D ✔ 
reši matematični 
problem in problem z 
življenjsko situacijo 
✔ D ✔ 
9. razred 
množi dvočlenik z 
dvočlenikom, kvadrira 
dvočlenik in poenostavi 
izraz 
✔ D ✔ 
izpostavi skupni faktor v 
algebrskem izrazu 
✔ D ✔ 
prepozna linearno 
enačbo in jo reši s 
preoblikovanjem v 
ekvivalentne enačbe 
✔ D ✔ 
izrazi neznanko iz 
matematičnih formul 
✔ D ✔ 
reši besedilno nalogo z 
uporabo lastnosti 
premega sorazmerja 
✔ D ✔ 
nariše graf premega 
sorazmerja 
✔ D ✔ 
prepozna zapis linearne 
funkcije, pozna vlogo 
smernega koeficienta in 
začetne vrednosti 
✔ P ✔ 
nariše graf linearne 
funkcije 
✔ D ✔ 
izračuna neznani člen 
sorazmerja 
 
✔ D ✔ 
prepozna podobne like ✔ P ✔ 
načrtuje podobne 
trikotnike 
✔ D ✔ 
daljico deli v zahtevanem 
razmerju 
✔ D ✔ 
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opiše medsebojno lego 
geometrijskih elementov 
v prostoru (točka, 
premica, ravnina) 
✔ P ✔ 
prepozna, opiše in skicira 
geometrijska telesa 
✔ P + D ✔ 
izračuna površino in 
prostornino prizme, valja 
in stožca 
✔ D ✔ 
pripravi in izvede anketo 
ter rezultate prikaže in 
interpretira 
✔ D ✔ 
reši matematični 
problem in problem z 
življenjsko situacijo 
✔ D ✔ 
Tabela 3: Analiza minimalnih standardov znanja v učnem načrtu za matematiko 
 
Minimalnih standardov znanja v učnem načrtu za matematiko v tretjem vzgojno-
izobraževalnem obdobju je enainšestdeset (61). Na podlagi analizi ugotavljamo, da je vseh 
teh  standardov objektivno preverljivih, saj bodisi opisujejo propozicionalno ali dispozicijsko 
znanje. Standardov znanja, ki opisujejo propozicionalno znanje, torej poznavanje vsebine 
predmeta, dejstva, razlage, teorijo, pravila, postopke, je devet (9), med katere spadajo 
standardi »pozna vsoto notranjih kotov v trikotniku in lastnost uporabi«, »opiše medsebojno 
lego geometrijskih elementov v prostoru (točka, premica, ravnina)« in »ulomek zapiše kot 
celi del in ulomek, ki je manjši od ena, ter obratno«. Devetinštirideset (49) standardov znanja 
opisuje dispozicijsko znanje, torej opisuje učenčeve spretnosti in sposobnosti pri uporabi 
določenih procesov, kot npr.: »bere podatke iz različnih prikazov in jih uredi v preglednici« in 
»izračuna površino in prostornino prizme, valja in stožca«. Trije (3) standardi znanja pa so 
takšni, da hkrati opisujejo propozicionalno in dispozicijsko znanje, kot npr. standard: 
»prepozna, opiše in skicira geometrijska telesa«. 
Za vseh enainšestdeset (61) minimalnih standardov ugotavljamo, da opisujejo znanje 




3.3 PRIMERJAVA UČNIH NAČRTOV 
Ugotavljamo, da je standardov znanja v tretjem vzgojno-izobraževalnem obdobju bistveno 
več pri predmetu matematika (33 temeljnih in 61 minimalnih), kot pri predmetu glasbena 
umetnost (5 temeljnih in 7 minimalnih), vendar je pri tem treba upoštevati, da predmet 
matematika v tretjem vzgojno-izobraževalnem obdobju pokriva bistveno več šolskih ur (408) 
kakor glasbena umetnost (102 uri). 
V učnem načrtu za glasbeno umetnost je zapisano: 
Procesi glasbenega učenja in poučevanja spodbujajo razvoj glasbenega doživljanja in 
mišljenja ter vplivajo na razvoj glasbenih sposobnosti, spretnosti in znanj. Temeljne 
metode glasbenega poučevanja in učenja se uresničujejo z dejavnostmi izvajanja, 
ustvarjanja in poslušanja glasbe. To omogoča sprejemanje različnih oblik glasbe ter 
njeno presojanje in vrednotenje. (Glasbena vzgoja … 2011, str. 4) 
V poglavju o opredelitvi predmeta je torej zapisano, da poučevanje glasbene umetnosti 
temelji na razvoju glasbenih sposobnosti in spretnosti, kar se v tretjem vzgojno-
izobraževalnem obdobju tudi pokaže, saj na podlagi analizi ugotavljamo, da jih izmed desetih 
(10) preverljivih standardov znanja sedem (7) opisuje dispozicijsko znanje, torej učenčeve 
glasbene sposobnosti in njegovo uporabo pridobljenega znanja, trije (3) pa propozicionalno 
znanje. 
Pouk matematike je »namenjen graditvi pojmov in povezav, spoznavanju ter učenju 
postopkov, ki posamezniku omogočajo vključitev v sistem (matematičnih) idej in posledično 
vključitev v kulturo, v kateri živimo« (Matematika … 2011, str. 4). Standardi znanja v učnem 
načrtu za matematiko prav tako pokrivajo tako propozicionalno in dispozicijskega znanje, kar 
poudari pomembnost učenja vsebinskih pojmov in pravil, ki so potrebni za nadaljnjo 
praktično uporabo. Izmed vseh standardov znanja za matematiko v tretjem vzgojno-
izobraževalnem obdobju je osemnajst (18) standardov, ki opisujejo propozicionalno, 
devetinštirideset (49) takšnih, ki opisujejo dispozicijsko znanje in trije (3), ki hkrati opisujejo 
propozicionalno in dispozicijsko znanje. 
Glede objektivne preverljivosti standardov znanja ugotavljamo, da sta v tretjem vzgojno-
izobraževalnem obdobju pri matematiki le dva (2) objektivno nepreverljiva standarda in sta 
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oba temeljna. Ta standarda preverjata učenčevo kritičnost. Pri glasbeni umetnosti smo pa 
med manjšim številom standardov znanja našli dva (2) objektivno nepreverljiva temeljna 
standarda znanja, ki zahtevata določene želene lastnosti učencev in predanost učenju. Glede 
na število vseh standardov je odstotek objektivno nepreverljiv standardov bistveno višji v 
učnem načrtu za glasbeno umetnost.  
Glede povezanosti standardov znanja z vsebino učnega predmeta, ki ga predvideva učni 
načrt, ugotavljamo, da je pri glasbeni umetnosti le eden (1), ki ni neposredno povezan z 
vsebino predmeta in velja za »procesni« standard in eden (1), ki je z vsebino povezan le 
delno. Pri matematiki smo med temeljnimi standardi našli kar sedem (7) takšnih standardov, 
ki opisujejo »procesno« znanje in niso neposredno vezani na vsebino predmeta. 
Minimalni standardi znanja za matematiko v tretjem vzgojno-izobraževalnem obdobju so vsi 




III. EMPIRIČNI DEL 
1 OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA 
Struktura učnih načrtov s postavljenimi cilji in standardi znanja, kot opisuje Krek (2000), 
vsebuje »preplet vedenj iz različnih znanstvenih področij, vrsto predpostavk, kaj je 
'potrebno' in 'pravo' znanje in vrsto zahtev glede sposobnosti učencev« (prav tam, str. 27). 
Omenili smo že, da Zupanc (2005b, str. 125) standarde znanja razume kot podlago za 
merjenje znanja, za preverjanje, poročanje o rezultatih, ocenjevanje in zaključevanje ocen. 
Podobno jih tudi Štefanc (2012a, str. 167) opisuje kot mehanizem, ki zagotavlja možnost 
udejanjanja ocenjevanja kot merjenja znanja. Standardi znanja so po opredelitvi 
Nacionalnega kurikularnega sveta (1996, str. 6) preverljivi, izhajajo iz operativnih ciljev ter so 
osnova za preverjanje doseganja ciljev. 
V 2. členu Zakona o osnovni šoli (2006) je med cilji osnovnošolskega izobraževanja tudi 
»doseganje mednarodno primerljivih standardov znanja« (prav tam). Tudi Zupanc (2014) 
izpostavi, da je za šolski sistem »ključnega pomena usklajenost kurikula, standardov znanja in 
preverjanja z ocenjevanjem« (prav tam, str. 67). 
Štefanc (2012a) kot eno izmed ključnih sprememb v prenovljenih učnih načrtih za 
osnovnošolsko izobraževanje iz leta 2008 izpostavi odpravo standardov znanja in vpeljavo 
pričakovanih rezultatov; ti naj bi bolj upoštevali proces učenja in težili k doseganju ključnih 
kompetenc (prav tam, str. 176). Kot alternativa standardom znanja so pričakovani rezultati v 
omenjenih učnih načrtih neposredno posegli v proces ocenjevanja znanja, čeprav vsi niso bili 
objektivno preverljivi (prav tam, str. 179). 
Kasneje so bili z redakcijo osnovnošolskih učnih načrtov leta 2011 pričakovani rezultati 
ponovno nadomeščeni s standardi znanja, čeprav se, kot piše avtor (Štefanc 2012a), med 
temi še vedno pojavljajo nekateri zapisi standardov znanja, ki bodisi nimajo neposredne 
vsebinske povezave z učnim predmetom, ali pa jih ni mogoče objektivno preveriti, kar smo 
tudi sami ugotovili z analizo učnih načrtov. V empirični raziskavi nas zato zanima, kako učitelji 
matematike in glasbene umetnosti pojmujejo standarde znanja in kakšno vlogo jim 
pripisujejo pri načrtovanju in izvajanju učnega procesa. Odločili smo se za primerjavo med 
učitelji, ki poučujejo naravoslovni predmet (matematika), in učitelji, ki poučujejo 
58 
 
humanistični predmet (glasbena umetnost), saj smo želeli ugotoviti, ali med njimi prihaja do 
razlik v pojmovanju standardov znanja in pripisovanju vloge le-teh pri načrtovanju in 
izvajanju učnega procesa. Za omenjeno primerjavo smo se odločili tudi zaradi nekaterih 
pomembnih razlik, ki jih opisuje tudi Eisner (1967). Pri matematiki je mogoče veliko bolj 
natančno določiti, kakšno znanje mora učenec izkazati kot pri predmetih, kot je na primer 
glasbena umetnost, ko je takšna opredelitev veliko težja. Natančna določitev zahtevanega 
znanja pri matematiki omogoča, da je končni izid oziroma odgovor učencev vedno enak, ali 
pa da do rezultatov pridejo vsaj na način, ki je v skladu s predpisanimi postopki. Pri glasbeni 
umetnosti pa je natančna določitev zahtevanega znanja težja, saj se od učencev pogosto 
zahteva ustvarjalnost in izvirnost, kar pa je veliko težje v naprej in enoznačno opredeliti (prav 
tam, str. 254–255). 
2 RAZISKOVALNA VPRAŠANJA 
Zastavili smo si naslednja raziskovalna vprašanja: 
1. Kako dobro učitelji po lastni presoji poznajo standarde znanja, ki jih predvideva učni 
načrt za predmet, ki ga poučujejo? 
2. Kako učitelji interpretirajo vlogo in pomen standardov znanja v učnih načrtih?  
3. Kakšno je mnenje učiteljev o ustreznosti in zahtevnosti standardov znanja v učnih 
načrtih za predmet, ki ga poučujejo? 
4. V kolikšni meri učitelji po lastni presoji pri načrtovanju pouka upoštevajo z učnim 
načrtom predvidene standarde znanja (na globalni, etapni, operativni ravni)? 
5. Kako (če sploh) se pri pripravi pisnih preizkusov znanja učitelji opirajo na standarde 
znanja, določene v učnem načrtu? 
6. Kako učitelji po lastnem mnenju zagotovijo, da pisni preizkus znanja dejansko odraža 
učenčevo doseganje standardov znanja? 
7. Kako natančno učitelji sestavljajo opisnike in kriterije za ocenjevanje znanja? 
8. Kako učitelji ocenjujejo svojo usposobljenost za pripravo preizkusov znanja skladno s 
standardi znanja iz učnih načrtov? 




3 RAZISKOVALNA METODA 
Pri raziskovanju smo uporabili deskriptivno raziskovalno metodo. Sagadin (1993) zapiše, da z 
deskriptivno metodo »spoznavamo pedagoško polje na nivoju vprašanja, kakšno in kolikšno 
je nekaj, ne da bi si ga vzročno pojasnjevali« (prav tam, str. 12). 
Uporabili smo kvalitativni raziskovalni pristop, pri katerem so temeljno izkustveno gradivo 
besedilni opisi ali pripovedi: besedilo je obdelano in analizirano besedno brez uporabe 
merskih postopkov (Mesec 1998, str. 26). Cilj kvalitativnih raziskovalcev, povzeto po 
Vogrincu (2008, str. 47), je »dojeti avtentično razumevanje družbenih procesov oziroma 
skupin, ki so predmet proučevanja, vendar ne glede na kategorije, ki bi jih predhodno določil 
raziskovalec, ampak z vidika proučevanih oseb«. 
4 OPIS PROUČEVANE POPULACIJE 
Intervjuvali smo tri učiteljice in enega učitelja; dve učiteljici, ki poučujeta matematiko in po 
eno učiteljico in učitelja, ki poučujeta glasbeno umetnost v programu osnovnošolskega 
izobraževanja.  












C ženski 42 glasbena umetnost 19 
Učiteljica 
matematike D ženski 41 matematika 17 
Tabela 4: Podatki o intervjuvanih učiteljicah in učitelju 
Na podlagi zbranih podatkov vidimo, da imajo učiteljice in učitelj s poučevanjem že večletne 
izkušnje, vsi poučujejo že vsaj 17 let, nekateri še dlje. Hkrati pa lahko sklepamo, da so 
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intervjuvanci s poučevanjem začeli kmalu ali takoj po opravljenem študiju, saj je njihova 
povprečna starost 42 let.  
5 POSTOPEK ZBIRANJA PODATKOV IN OPIS INSTRUMENTA 
Za zbiranje podatkov smo uporabili polstrukturiran intervju. Vogrinc (2008, str. 99) zapiše, da 
je intervju tehnika zbiranja podatkov s pogovorno komunikacijo, kjer ena oseba postavlja 
vprašanja, druga pa nanje odgovarja: »Raziskovalec z intervjujem ugotavlja, kaj ljudje mislijo 
o proučevani temi, in spoznava njihova čustva, misli, namere, pomene, ki jih pripisujejo 
posameznim dogodkom in stvarem.« (Prav tam, str. 100) 
Vogrinc (prav tam, str. 109) zapiše, da si pri polstrukturiranem intervjuju raziskovalec vnaprej 
pripravi nekaj bistvenih vprašanj, ki jih postavi vsakemu intervjuvancu, ostala vprašanja pa 
oblikuje sproti med intervjujem. Pri polstrukturiranem intervjuju se lahko uporabi zaprti ali 
odprti tip vprašanj, odgovori vpraševanca pa so lahko kratki ali v obliki daljših pripovedi (prav 
tam).  
Z izbranimi učitelji smo kontakt vzpostavili preko elektronske pošte, kjer smo jim predstavili 
raziskavo in jih prosili za sodelovanje. Po njihovem pristanku smo vsakemu poslali tudi 
izhodiščna vprašanja za intervju, da so se lahko nanj pripravili. Intervjuje smo opravljali med 
11. in 25. majem 2018. Intervjuji so trajali 20–30 minut. Vsi štirje intervjuvanci so privolili v 
snemanje pogovora, kar nam je kasneje omogočilo bolj zanesljive transkripcije intervjujev. 
Instrument (glej prilogo 1) je sestavljen iz enajstih (11) vprašanj, enega (1) zaprtega in 
desetih (10) odprtih, ki sledijo postavljenim raziskovalnim vprašanjem.  
6 OBDELAVA PODATKOV 
Pridobljene podatke smo obdelali po postopku kvalitativne vsebinske analize, pri kateri 
raziskovalec s kodiranjem in kategoriziranjem besedila oblikuje teoretično razlago ali 
pojasnitev proučevanega pojava (Mesec 1998, str. 104). Avtor (prav tam, str. 103) navaja 
šest korakov kvalitativne analize (prav tam): 
1. Urejanje gradiva, 
2. Določitev enot kodiranja, 
3. Odprto kodiranje, 
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4. Izbor in definiranje relevantnih pojmov in kategorij, 
5. Odnosno kodiranje, 
6. Oblikovanje končne teoretične formulacije. 
7 INTERPRETACIJA PODATKOV 
Na podlagi podatkov, ki smo jih pridobili z intervjuji, smo odgovarjali na raziskovalna 
vprašanja. V interpretaciji smo podatke, pridobljene z intervjuji, smiselno povezali s 
teoretičnimi spoznanji.  
7.1 Mnenje učiteljev o seznanjenosti s standardi znanja v učnem načrtu 
Učitelje smo v intervjuju vprašali, kako dobro so po njihovem mnenju seznanjeni s standardi 
znanja, ki jih predvideva učni načrt za predmet, ki ga poučujejo. Z zbranimi podatki smo iskali 
odgovor na 1. raziskovano vprašanje: Kako dobro učitelji po lastni presoji poznajo standarde 
znanja, ki jih predvideva učni načrt za predmet, ki ga poučujejo? 
UČITELJ KODA KATEGORIJA 
B 
- mislim, da sem dobro seznanjen 





- mislim, da sem dobro seznanjena 
- izkušnje pomagajo 
A 
- dobro poznavanje 
- ne znam jih našteti na pamet 
zadostna seznanjenost 
D 
- seznanjena sem z njimi 
- vem, kje jih najdem 
- ne poznam jih na pamet 
Tabela 5: Kodiranje in kategorizacija odgovorov na vprašanja o seznanjenosti učiteljev s standardi znanja v 
učnem načrtu 
 
Vsi intervjuvanci so v začetku odgovorili, da so seznanjeni s standardi znanja v učnih načrtih 
za predmet, ki ga poučujejo, po podrobnejši analizi odgovorov, pa smo dobili nekoliko 
drugačen vtis.  
Intervjuvanki A in D sta poudarili, da standardov znanja ne poznata na pamet, vendar vesta, 
kje jih najdeta. Intervjuvanka A je povedala: »Standardi so pravzaprav zapisani v učnem 
načrtu; učnega načrta ne poznam na pamet, zato ga uporabljam pri svojem delu. Torej, če jih 
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moram našteti na pamet, jih ne vem, poznam pa jih zelo dobro.« Intervjuvanka D pa: 
»Seznanjena sem, vem kje so, na pamet pa jih ne poznam.« Kljub temu, da sta intervjuvani 
učiteljici povedali, da standardov znanja ne znata našteti na pamet, to nujno ne pomeni, da z 
njimi nista seznanjeni. Obe intervjuvanki poučujeta matematiko, kjer je zapisanih standardov 
znanja v učnem načrtu za tretje vzgojno-izobraževalno obdobje kar štiriindevetdeset (94), 
zato je razumljivo, da učiteljici vseh standardov znanja ne znata našteti na pamet, vesta pa, 
kje jih najdeta. Njuno seznanjenost s standardi znanja, ki jih predvideva učni načrt za 
predmet, ki ga poučujeta, smo na podlagi analize odgovorov ocenili kot zadostno.  
Seznanjenost s standardi znanja za intervjuvanca B in C smo ocenili kot dobro; intervjuvanka 
C je povedala, da ji pri poznavanju standardov znanja veliko pomagajo delovne izkušnje: »Jaz 
mislim, da sem kar dobro seznanjena, kar prinesejo že delovna leta,« intervjuvanec B pa je 
poudaril, da standarde znanja občasno obnovi tudi z drugimi učitelji: »Ko imamo kakšna 
glasbena srečanja te stvari tudi obnovimo, tako da mislim, da sem dobro seznanjen.« 
Potrebno je poudariti, da sta oba intervjuvana učitelja odgovorila, da »mislita«, da sta dobro 
seznanjena s standardi znanja, kar bi sicer lahko pomenilo, da v lastno poznavanje 
standardov znanja nista povsem prepričana. 
7.2 Vloga in pomen standardov znanja 
Učitelje smo v intervjuju vprašali tudi, kako interpretirajo vlogo in pomen standardov znanja 
in kaj jim standardi znanja v učnih načrtih sploh predstavljajo. Z zbranimi podatki smo iskali 
odgovor na 2. raziskovalno vprašanje: Kako učitelji interpretirajo vlogo in pomen standardov 
znanja v učnih načrtih?  
UČITELJ KODA KATEGORIJA 
A - vodilo pri delu vodilo pri delu 
B - pregled nad tem, kar bi naj učenci 
znali opis pričakovanega znanja 
D - merilo, kar bi učenci naj znali 
C - cilji, do katerih želiš priti  cilji 
D 
- orodje, ki pomaga pri ocenjevanju 
znanja 
orodje za pomoč pri ocenjevanju 
znanja 
Tabela 6: Kodiranje in kategorizacija odgovorov na vprašanja o vlogi in pomenu standardov znanja  
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Na vprašanje o vlogi in pomenu standardov znanja v učnih načrtih smo od intervjuvanih 
učiteljev prejeli zelo raznolike odgovore. Intervjuvanka A je odgovorila, da ji standardi znanja 
predstavljajo predvsem neko vodilo pri delu. Dodala je še: »Pri tem se mi zdi zelo pomembno 
poznavanje standardov višjih razredov oziroma tudi standardov srednje šole. Seveda je treba  
istočasno vedeti, kaj so učenci že pred tem spoznavali, kdaj so začeli spoznavati; to se mi zdi 
zelo pomembno.« Standardi znanja so zagotovo pomembno vodilo pri delu učitelja, ki mu 
pomaga pri načrtovanju in izvajanju učnega procesa, vendar je odgovor intervjuvanke A 
lahko težaven z dveh vidikov. Intervjuvanka je mnenja, da ni pomembno poznati samo 
standarde znanja trenutnega razreda, pač pa tudi višjih razredov in standarde znanja srednje 
šole, saj meni, da ji to pomaga voditi pouk v pravo smer. S prvega vidika je njen odgovor 
lahko težaven zato, ker ni povsem razumljivo, o katerem programu srednješolskega 
izobraževanja govori, saj imamo v Sloveniji različne srednješolske programe, ki imajo tudi 
različne standarde znanja. Poznavanje »srednješolskih« standardov znanja bi ji torej lahko 
bilo v pomoč, če bi poznala standarde znanja vseh srednješolskih programov, saj se učenci 
ob koncu srednje šole odločajo za vpis na različne srednje šole. 
Intervjuvancema B in D standardi znanja predstavljajo »merilo« oziroma opis pričakovanega  
znanja, kar sledi opredelitvi standardov znanja nekaterih avtorjev, ki smo jih navajali (prim. 
Zupanc 2010, Štefanc 2012a). Intervjuvanec B standarde znanja opisuje kot pregled nad tem, 
kaj naj bi učenci znali, intervjuvanka D pa odgovori, da so standardi znanja merilo tega, kar bi 
učenci naj vedeli. 
Intervjuvanka C standarde znanja enači s cilji. Odgovorila je, da so standardi znanja »cilji, do 
katerih želiš priti, in če ti ne veš, kam želiš priti, potem ne moreš priti do cilja.« (C) Standardi 
znanja so na neki način tudi cilji, saj so izpeljani iz operativnih učnih ciljev, vendar jih s temi ni 
mogoče popolnoma enačiti. V učnem načrtu za matematiko je zapisano, da so operativni cilji 
»namenjeni pouku, učenju in poučevanju ter vodijo v usvajanje bistvenih matematičnih 
pojmov in vsebin« (Matematika … 2011, str. 8), standardi znanja pa »izhajajo iz zapisanih 
operativnih ciljev, vsebin in kompetenc« (prav tam, str. 63). Pomembno je tudi, da 
standardov znanja ne enačimo s splošnimi cilji, ki pa so, kot smo zapisali že v teoretičnem 
delu naloge, pomensko bolj široki in jih zato ni mogoče neposredno ocenjevati (glej Kovač 
Šebart in Krek 2009).  
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Intervjuvanka D standarde znanja opisuje tudi kot »orodje« za pomoč pri ocenjevanju 
znanja: »Za mene je to nekakšno orodje, s pomočjo katerega si potem lahko tudi pomagam 
pri ocenjevanju znanja, pri preverjanju znanja, torej pri sestavljanju nalog.« Intervjuvanka D 
je edina odgovorila, da ji standardi znanja predstavljajo podlago za ocenjevanje znanja, kar je 
tudi njihova temeljna vloga v učnem procesu. 
7.3 Ustreznost in zahtevnost standardov znanja 
Učitelje smo nadalje povprašali, kakšno je njihovo mnenje o ustreznosti in zahtevnosti 
standardov znanja v učnih načrtih in z zbranimi podatki iskali odgovor na 3. raziskovalno 
vprašanje: Kakšno je mnenje učiteljev o ustreznosti in zahtevnosti standardov znanja v učnih 
načrtih za predmet, ki ga poučujejo? 
Tabela 7: Kodiranje in kategorizacija odgovorov na vprašanja o ustreznosti standardov znanja  
 
Na vprašanje o ustreznosti oziroma primernosti standardov znanja v učnem načrtu so 
intervjuvanci A, B, C in D odgovorili, da so standardi znanja ustrezni. Intervjuvanka D je 
odgovorila, da so standarde znanja zapisali strokovnjaki in zato o njihovi ustreznosti ne 
dvomi: »Če so to delali strokovnjaki, se tega pač držiš, to je pravilo, takšen je zakon, ne 
razmišljaš o tem, ali je to zdaj v redu ali ne, ali bi ti kaj spremenil.« Intervjuvanka A je na 
vprašanje o ustreznosti standardov znanja odgovorila, da so po njenem mnenju standardi 
znanja za matematiko ustrezni: »Mislim, da so zelo natančni.« Intervjuvanka je dodala, da so 
standardi znanja v učnem načrtu za matematiko določeni za vsak razred posebej in ne za 
posamezna triletja, kar lahko za učiteljico sicer pomeni manjšo avtonomijo in manj 
UČITELJ KODA KATEGORIJA 
D 
- so primerni, saj so zapisani s strani 
strokovnjakov – takšen je zakon, pravilo, 
tako mora biti 
standardi znanja so ustrezni 
B - so primerni 
A - standardi znanja so natančni 
 
C 
- standardi so ohlapno zapisani, kar 
omogoča osebno izbiro pri poglabljanju 
v obravnavano snov 
A 
- premajhno število standardov pri 
določenih temah 




manevrskega prostora za lastne odločitve o obravnavanih vsebinah ter pri zasnovi pouka. 
Slednje je po njenem mnenju pozitivno, saj, če so standardi znanja zapisani po razredih, so 
zato tudi bolj natančno in jasno strukturirani, kar pa lahko vodi do bolj doslednega 
načrtovanja učnega procesa. Intervjuvanka C je glede ustreznosti zapisa standardov znanja v 
učnem načrtu izpostavila možnost izbire učnih vsebin po relevantnosti in odgovorila: »V 
učnem načrtu za glasbo so standardi znanja bolj ohlapno zapisani, kar omogoča učiteljem 
precej veliko osebne izbire; čemu se želiš bolj posvetiti. Vsebine so natančno določene, ni pa 
natančno določena globina obravnavane snovi, tako da se lahko kateri snovi, ki se tudi tebi 
zdi pomembnejša, malo bolj poglobljeno posvetiš, drugi pa manj, kar se mi zdi super.« Po 
njenem mnenju je tako imenovani »ohlapen zapis« standardov znanja pozitiven, saj učiteljici 
omogoča večjo avtonomijo pri obravnavanju učnih vsebin. 
Intervjuvanka A po eni strani meni, da so standardi znanja ustrezni, po drugi strani pa, da so 
v nekaterih primerih vsebinsko premalo obširni: »Ponekod bi lahko bilo celo nekaj več kot je, 
ponekod so nekatere teme celo premalo pokrite, predvsem na primer v petem razredu, 
konkretno bi se dalo še malo več.« Intervjuvanka A je tukaj standarde interpretirala z vidika 
obravnavanih vsebin, ne pa toliko z vidika operativnih ciljev, iz katerih so standardi izpeljani; 
bolj se je osredotočila na količino standardov znanja v učnem načrtu. Ko je odgovorila, da bi 
nekatere teme morale biti bolj pokrite, je govorila o nezadostnem številu standardov znanja 
pri posameznih vsebinah predmeta, ne pa o sami ustreznost zapisa standardov znanja.  
V drugem sklopu raziskovalnega vprašanja nas je zanimalo tudi, kakšno mnenje imajo 
intervjuvani učitelji o zahtevnosti standardov znanja, ki jih predvideva učni načrt za predmet, 
ki ga poučujejo. 
UČITELJ KODA KATEGORIJA 




- niso tako zahtevni, da se jih ne bi dalo 
doseči 
D 
- to prepuščam strokovnjakom 
B 
- do razlik lahko pride med različnimi 
pokrajinami 




Tabela 8: Kodiranje in kategorizacija odgovorov na vprašanja o zahtevnosti standardov znanja  
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Intervjuvanke A, C in D so vse mnenja, da je zahtevnostna raven standardov znanja v učnih 
načrtih za predmet, ki ga poučujejo, primerna. Intervjuvanka A je odgovorila, da so standardi 
znanja primerni starosti otrok, intervjuvanka C pa je odgovorila: »Torej standardi res niso 
tako zahtevni, da se jih ne bi dalo s primernim delom doseči. Če je veliko otrok neuspešnih, 
potem se mora učitelj vprašati, kaj dela narobe.« Intervjuvanka C torej v primeru neuspeha 
učencev in njihovega nedoseganja standardov znanja krivde ne prepisuje slabemu ali 
nejasnemu zapisu standardov znanja v učnih načrtih, temveč samemu delu učitelja. 
Intervjuvanka D je na vprašanje o zahtevnosti standardov znanja odgovorila, da so 
zahtevnostno raven določili strokovnjaki, ter da v ustreznost ne dvomi: »Tukaj bom sicer 
rekla, da se o zahtevnosti nikoli nisem obremenjevala, s tem če so prezahtevni ali ne, tako da 
to pač prepuščam strokovnjakom, ki so te standarde zapisali.« 
Intervjuvanec B pa je glede zahtevnosti standardov znanja odgovoril, da je ta primerna, 
vendar le delno, saj je izpostavil razlike med možnostmi učencev za doseganje predvidenih 
standardov znanja. »Se mi zdi, da so standardi primerni, je pa res, da imamo različne 
možnosti glede otrok že po pokrajinah, kjer lahko nekateri pri glasbi nekatere stvari že 
obiskujejo in so jim te že čisto samoumevne. V drugem okolju, kjer pa se otroci ne srečujejo z 
nekaterimi zadevami in niti nimajo toliko glasbenih šol, pa mogoče tudi zato težje dosegajo 
kakšne standarde.« Intervjuvanec B je izpostavil infrastrukturne zmožnosti posameznega 
kraja kot možen razlog za glasbeno udejstvovanje ali neudejstvovanje otrok, kar lahko po 
njegovem mnenju posledično vpliva na lažje ali težje doseganje standardov znanja pri 
glasbeni umetnosti za učence tudi v osnovni šoli.  
7.4 Vloga standardov znanja pri individualnem načrtovanju pouka 
Učitelje smo vprašali, v kolikšni meri pri načrtovanju pouka upoštevajo standarde znanja. S 
tem smo iskali odgovor na 4. raziskovalno vprašanje: V kolikšni meri učitelji po lastni presoji 
pri načrtovanju pouka upoštevajo z učnim načrtom predvidene standarde znanja (na 





Tabela 9: Kodiranje in kategorizacija odgovorov na vprašanja o vlogi standardov pri individualnem načrtovanju 
pouka 
 
Intervjuvanke A, C in D so odgovorile, da pri načrtovanju pouka upoštevajo standarde znanja 
že pri svoji globalni (letni) pripravi. »Že pri samem načrtovanju, torej letne delovne priprave 
oziroma letnega načrta, predvidiš sam potek posameznega poglavja, smiselno zaporedje 
obravnavanih tem,« je dejala intervjuvanka A, zraven pa dodala, da ji je pomembno, da 
standarde znanja v globalni pripravi tudi smiselno razvrsti po vsebinskem zaporedju. Iz 
njenega odgovora je sicer mogoče sklepati, da letno pripravo imenuje tudi letni načrt, pri 
čemer velja opozoriti, da z izrazom letni (delovni) načrt praviloma imenujemo dokument šole 
in ne posameznega učitelja (Pravilnik o dokumentaciji v osnovni šoli 2012). Tudi 
intervjuvanka C zagotavlja, da pri individualnem načrtovanju pouka standarde znanja 
upošteva že pri globalni pripravi, saj naj bi ji to predstavljalo izhodišče za načrtovanje 
preostalih kurikularnih sestavin pouka: »Po učnih načrtih si ti pripravljaš letni delovni načrt in 
si moraš tako okvirne stvari zapisati.« Dodala je še, da se ji zdi pomembno, da učitelj v 
globalni pripravi razmisli, kakšni so cilji in kako jih doseči. Podobno je odgovorila tudi 
intervjuvanka D: »Torej recimo v letnem delovnem načrtu imam vedno zapisane minimalne 
standarde, konkretno za določen razred. Pomembno je, da tiste minimalne standarde res vsi 
dosežejo.« Še posebej je poudarila, da pri svoji globalni pripravi upošteva minimalne 
standarde znanja, kar je tudi sicer eden izmed pomembnih elementov globalne učne 
priprave učitelja (Štefanc 2011/2012). 
UČITELJ KODA KATEGORIJA 
A - pri načrtovanju letne priprave 






- po učnih načrtih se pripravi letna 
priprava 
D 
- standardi znanja zapisani v letni pripravi 
 
C - letna priprava je pomoč pri doseganju 
ciljev znotraj učne ure 
operativna priprava 
D 




Glede operativne priprave je intervjuvanka D povedala, da upošteva predvsem cilje, 
standarde znanja pa le občasno. Intervjuvanka C pa je odgovorila: »Kar se tiče podrobne učne 
ure, pa dejansko skozi letni načrt gledaš in tako veš, kateri so tisti cilji, ali etapni ali splošni, 
do katerih želiš priti.« Intervjuvanka je še izpostavila, da pri načrtovanju učne ure upošteva 
tudi splošne cilje, kar ni povsem razumljivo, saj je operativna priprava namenjena 
mikroartikulaciji posamezne učne enote (npr. učne ure), kjer so v ospredju zlasti operativni 
cilji, splošni pa so pomensko široki in izražajo temeljne funkcije določenega predmeta in so 
običajno predmet refleksije bodisi na globalni ali etapni ravni individualnega načrtovanja. 
Intervjuvanec B pa je na omenjeno raziskovalno vprašanje edini podal vsebinsko nekoliko 
prazen odgovor. Odgovoril je: »Mislim, da kar v veliki meri, da se nekako prilagajam že 
zaradi različnih generacij, ampak mislim, da se dokaj držim, ja.« Iz povedanega izhaja, da 
intervjuvanec sicer meni, da pri načrtovanju pouka v veliki meri upošteva standarde znanja, 
vendar zaradi vsebinsko nejasnega odgovora ni mogoče opredeliti, kako njegovo načrtovanje 
poteka na globalni, etapni ali operativni ravni. 
7.5 Vloga standardov znanja pri pripravi pisnih preizkusov znanja  
V nadaljevanju smo učitelje vprašali, ali se pri pripravi pisnih preizkusov znanja opirajo na 
standarde znanja in če se, na kakšen način to poteka. S temi vprašanji smo iskali odgovor na 
5. raziskovalno vprašanje: Kako (če sploh) se pri pripravi pisnih preizkusov znanja učitelji 
opirajo na standarde znanja, določene v učnem načrtu? 
UČITELJ KODA KATEGORIJA 
B - za vsak standard kakšna naloga se opira na standarde znanja 
 
A 
- izbira nalog po intuiciji, nadalje pa se 
te prilagodijo, da so v skladu s 
predpisanimi standardi  
 




- pregled snovi in predvidenih ciljev ter 
standardov znanja za tisto snov 
 
C 
- po več letih delovnih izkušenj se na 
standarde več ni potrebno opirati 
- ve se, kaj se od učencev pričakuje 
 
se ne opira na standarde znanja 
Tabela 10: Kodiranje in kategorizacija odgovorov na vprašanja o vlogi standardov znanja pri pripravi pisnih 
preizkusov znanja  
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Vsi intervjuvanci so sicer odgovorili, da se pri pripravi preizkusov znanja opirajo na standarde 
znanja določene v učnih načrtih, vendar je analiza odgovorov pokazala drugačno stanje. 
Intervjuvanec B se pri pripravi pisnih preizkusov opira na standarde znanja na način, da 
najprej pregleda standarde znanja in na podlagi teh nato oblikuje naloge. Odgovoril je: 
»Poskušam najti čim bolj raznolike naloge, ki to čim bolj predstavijo, oziroma potegnem iz 
vsakega izmed teh standardov kakšno nalogo, otrokom dam možnost, da dokažejo svoje 
znanje.« 
Drugače je odgovorila intervjuvanka A. Povedala je, da naloge za preizkus znanja sestavlja 
intuitivno in se šele po pripravi nalog in vprašanj za pisni preizkus znanja opre na standarde 
znanja, nato pa naloge glede na te standarde znanja smiselno prilagodi: »Velikokrat naloge 
nekako že z leti intuitivno sestaviš in potem preletiš standarde, greš v bistvu v nasprotno 
smer. Jaz sem sicer bila na enem seminarju, kjer so nas učili o tej smeri; najprej izberi 
standarde, potem zbiraj naloge glede na to. Sem poizkušala tisto, ampak še vedno mi nekako 
tista intuitivna pot bolj ustreza.« Način sestavljanja nalog za pisne preizkuse znanja, kot ga je 
opisala intervjuvanka A, je nekoliko problematičen, saj naloge sestavlja izključno po 
vsebinskem principu, ne da bi poseben poudarek namenila standardom znanja in znanju, ki 
bi ga učenci na podlagi teh naj izkazali. Intervjuvanka D je odgovorila, da se pri pripravi pisnih 
preizkusov znanja opira tako na cilje kot tudi na standarde znanja in na podlagi teh sestavi 
naloge za ocenjevanje znanja. Glede vloge standardov znanja pri pisnih preizkusih je 
intervjuvanka D izpostavila zgolj količino določenih standardov znanja, ki jih vključi v pisni 
preizkus znanja: »Po navadi imam v testu nekako 50 % takšnih nalog, ki preverjajo minimalne 
standarde znanja, potem okrog 10 % takšnih, kjer je višji standard znanja, ostali pa so tisti 
temeljni standardi znanja.« Učni načrti sicer vsebujejo le minimalne in temeljne standarde 
znanja, intervjuvanka pa je v odgovoru omenila še višje standarde znanja, kar vnaša nekoliko 
zmede pri razumevanju povedanega.  
Intervjuvanka C je edina odgovorila, da se pri pripravi pisnih preizkusov znanja ne upira več 
na standarde znanja, saj po več letih izkušenj ve, kar se od učencev pričakuje. Povedano 
predstavlja težavo, saj so standardi znanja vendarle pomemben element pri načrtovanju 
ocenjevanja znanja.  
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Na tem mestu je potrebno izpostaviti, da noben intervjuvanec ni omenil, kako so jim, 
oziroma če so jim standardi znanja sploh v pomoč pri sestavi nalog  za pisne preizkuse, saj 
noben od njih ne spregovori o tem, kako določajo meje za ocene, niti če na podlagi 
standardov znanja morebiti sestavljajo opisnike in kriterije. 
7.6 Zagotavljanje doseganja standardov znanja pri pripravi pisnih preizkusov 
znanja 
Učitelje smo vprašali tudi, kako zagotavljajo, da pisni preizkusi odražajo učenčevo doseganje 
standardov znanja. S tem smo iskali odgovor na 6. raziskovalno vprašanje: Kako učitelji po 
lastnem mnenju zagotovijo, da pisni preizkus znanja dejansko odraža učenčevo doseganje 
standardov znanja? 
UČITELJ KODA KATEGORIJA 
A 
- poskrbeti za jasnost in preglednost 
preizkusa znanja 
 




- dajanje povratnih informacij 
- učenci v naprej vedo, katere vsebine se 
ocenjujejo 
- navajanje učencev na določene tipe 
nalog 
B 
- raznolikost nalog glede na zapis 
standarda znanja 
 
neposredno navezovanje na 
standarde znanja 
D 
- ubeseditev zapisa standarda znanja v  
besedilo naloge 
Tabela 11: Kodiranje in kategorizacija odgovorov na vprašanja o zagotavljanju doseganja standardov znanja pri 
pripravi pisnih preizkusov znanja 
 
Intervjuvanka A meni, da so pri zagotavljanju doseganja standardov znanja pomembne 
predvsem tehnične lastnosti pisnih preizkusov znanja, pri čemer je posebej pozorna na 
jasnost in njihovo preglednost, s tem pa prepreči morebitno nerazumevanje in nejasnost: 
»Najprej poskrbim, da je pisava ustrezna za vse učence, torej da je ustrezen razmik, ustrezni 
tip pisave, da najprej izločim vse možnosti napačnega branja. Prav tako zagotovim jasnost, 
[…] ter da imajo učenci dovolj prostora za zapis odgovora.« Intervjuvanka ni podala 
neposrednega odgovora na raziskovalno vprašanje, kar lahko nakazuje, da pri pripravi  pisnih 
preizkusov ne razmišlja veliko o tem, kako s tem zagotovi, da učenci dosegajo standarde 
znanja. Tudi intervjuvanka C je v svojem odgovoru izpostavila le formativno spremljanje 
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učencev, ki sicer učencem omogoča povratno informacijo o njihovem znanju in jih seznani z 
njihovimi morebitnimi šibkimi področji. Intervjuvanka zagotovi, da učenci vnaprej vedo, 
katere vsebine se bodo ocenjevale, ter jih že v naprej navaja na določen tip nalog: »Mi si 
vsebine zapišemo že vnaprej, tudi določene tipe nalog delamo, da so jim jasne. Do neke 
stopnje jim poveš, kaj morajo vedeti za to, da so uspešni.« Tudi intervjuvanka C s svojim 
odgovorom ni konkretizirala vloge, ki jo imajo standardi znanja pri sestavi pisnih preizkusov 
znanja, temveč je govorila zgolj o vsebinah, tipih nalog in preverjanju znanja.  
Intervjuvanec B je na vprašanje o tem, kako zagotovi, da pisni preizkus znanja dejansko 
odraža učenčevo doseganje standardov znanja odgovoril, da v pisni preizkus vključi čim bolj 
raznolike naloge, ki se navezujejo na zapisane standarde znanja, ni pa podal konkretnega 
primera. Intervjuvanka D je odgovorila: »Če v cilju piše – 'Učenec zna načrtati kvadrat', 
potem na podlagi tega cilja ali standarda sestavim nalogo. Nalogo iz standarda znanja 
oziroma iz tega cilja ubesediš.« Intervjuvanka se je s svojim odgovorom še najbolj približala 
obravnavani tematiki raziskovalnega vprašanja, saj je svoj odgovor edina konkretizirala s 
primerom. Naloge sestavlja na podlagi zapisa ciljev in standardov znanja iz učnega načrta, s 
čimer po lastnem mnenju zagotavlja, da pisni preizkus znanja odraža učenčevo doseganje 
standardov znanja. 
Na podlagi pridobljenih podatkov iz odgovorov intervjuvank A in C predpostavljamo, da 
intervjuvanki ne dajeta posebnega poudarka na to, kako zagotavljata, da pisni preizkus 
znanja odraža učenčevo doseganje standardov znanja. Njuno možno pomanjkljivo znanje sta 
želeli prikriti z nekoliko trivialnimi odgovori, ki se na konkretno obravnavano tematiko niso 
navezovali.  
7.7 Način sestave kriterijev in opisnikov za ocenjevanje znanja 
Učitelje smo vprašali tudi, kako natančno sestavljajo opisnike in kriterije za ocenjevanje 
znanja, na kakšen način oziroma kakšen je postopek sestave. S temi vprašanji smo iskali 
odgovor na 7. raziskovalno vprašanje: Kako natančno učitelji sestavljajo opisnike in kriterije 




UČITELJ KODA KATEGORIJA 
A 
- opisnikov se ne zapisuje 
- učencem se pove, kaj je potrebno znati 
in nato se rešujejo naloge in vaje 
 
opisnikov sami ne sestavljajo 
B 
- uporaba že priporočenih opisnikov in 
njihovo prilagajanje 
C 
- opisniki se pripravljajo na splošno, ne za 
vsako vprašanje posebej sestavljajo splošne opisnike 
D - sestavljanje z drugimi učitelji 
 
opisnike le delno sestavljajo  
Tabela 12: Kodiranje in kategorizacija odgovorov na vprašanja o načinu sestave kriterijev in opisnikov za 
ocenjevanje znanja 
 
Intervjuvanka A je odgovorila, da opisnikov ne sestavlja, vendar učencem razloži, kakšno 
znanje morajo doseči: »Načeloma jih ne zapisujem. Učencem povem, kaj je treba znati in se 
tega lotimo, rešujemo, delamo vaje.« Intervjuvanka je povedala, da namesto, da sestavlja 
opisnike in kriterije, z učenci raje rešuje vaje in naloge. Glede na to, da je funkcija kriterijev in 
opisnikov dajanje povratne informacije o učenčevem znanju po opravljenem preverjanju ali 
ocenjevanju znanja, njen odgovor deluje nekoliko nejasno in nakazuje na nezadostno 
poznavanje funkcije opisnikov. Z reševanjem vaj in nalog intervjuvanka opravi le obravnavo 
in utemeljevanje snovi, zaradi opustitve opisnikov in kriterijev pa lahko učenci ostanejo brez 
jasne predstave o znanju, ki se od njih pričakuje. Tudi intervjuvanec B opisnikov ne sestavlja, 
temveč uporablja že priporočene opisnike, ki jih prilagodi glede na svoje učence: »Seveda 
nekaj vzameš, ne moreš vsega, ker se moraš prilagajati. Jaz približno že vem, kakšni učenci 
prihajajo prihodnje leto, kakšna generacija in lahko temu prilagodim neke stvari.« V primeru 
intervjuvanca B ugotavljamo bolj ugodno stanje kot pri intervjuvanki A, saj kljub temu, da 
opisnikov in kriterijev ne sestavlja sam, učencem vseeno omogoči, da dobijo jasno predstavo 
o pričakovanem znanju. 
Intervjuvanka C je odgovorila: »Jaz opisnike sestavljam na splošno, ne zahtevam način, kako 
bo to pesmico moral zapeti, ampak na splošno; torej petje je takšno in takšna je približno 
ocena. […] Ne zdi pa se mi smiselno, da bi napisala opisnik za vsako vprašanje.« Tudi pri 
intervjuvanki C je možno zaznati nepopolno razumevanje funkcije kriterijev in opisnikov, saj 
se njen odgovor o sestavi opisnikov navezuje zgolj na vsebino, ne pa na standarde znanja, na 
podlagi katerih se opisniki sicer sestavljajo. 
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Intervjuvanka D je odgovorila, da opisnike sestavlja skupaj z drugimi učitelji, edina pa je tudi 
posebej izpostavila kriterije za doseganje določene ocene. Odgovorila je: »Za zadostno oceno 
je potrebno poznavanje minimalnih standardov, nekako 50 %. Za zadostno oceno pomeni, da 
mora poznati vse minimalne in nekaj temeljnih standardov, za dobro oceno potem temeljne, 
za odlično oceno pa poznavanje vseh temeljnih in tudi višjih standardov znanja.« 
Intervjuvanka se je sprva nekoliko nerodno izrazila, saj je govorila o poznavanju standardov 
znanja, ne pa o učenčevem doseganju slednjih. Njen odgovor prav tako ne odraža jasne slike 
o kriterijih za doseganje določene ocene; najprej pove, da je za zadostno oceno potrebno 
dosegati 50 % minimalnih standardov znanja, nato pa, da mora učenec za zadostno oceno 
dosegati vse minimalne standarde znanja in nekaj temeljnih. Prav tako iz odgovora ni 
povsem razumljivo, kakšen je kriterij za doseganje dobre ocene, za prav dobro oceno 
intervjuvanka kriterija sploh ne omenja, pri odlični oceni pa govori o doseganju višjih 
standardov znanja, ki pa jih v učnih načrtih ni, saj so v njih opredeljeni le minimalni in 
temeljni standardi znanja.  
7.8 Samoocena učiteljev o lastni usposobljenosti 
Zastavili smo tudi vprašanje, kako učitelji ocenjujejo lastno usposobljenost za sestavljanje 
pisnih preizkusov skladno s standardi znanja. S tem smo iskali odgovor na 8. raziskovalno 
vprašanje: Kako učitelji ocenjujejo svojo usposobljenost za pripravo preizkusov znanja 
skladno s standardi znanja iz učnih načrtov? 
UČITELJ KODA KATEGORIJA 
A 
- tekom let se izboljšuje 







- z leti se veliko naučiš (postaneš 
samoiniciativen) 




- v času študija se tega nismo učili 
- pomembne so izkušnje 
- študijske skupine 
- nikoli nisi preveč usposobljen 
B - dovolj usposobljen 




Vsi štirje intervjuvanci so odgovorili, da so dobro usposobljeni za pripravo pisnih preizkusov 
znanja skladno s standardi znanja. 
Intervjuvanka A je izpostavila, da se je na to temo veliko naučila preko seminarja, ki se ga je 
udeležila, leta delovnih izkušenj pa so pripomogla, da se je njeno znanje o pripravi pisnih 
preizkusov znanja izboljšalo. Intervjuvanki C in D svojo usposobljenost za pripravo preizkusov 
znanja skladno s standardi znanja prav tako pripisujeta letom delovnih izkušenj. 
Intervjuvanka C je izpostavila, da znanja s področja standardov znanja v času študija ni 
pridobila, ampak se je veliko naučila tekom let poučevanja: »Z leti se naučiš določenih stvari. 
Ko smo pa prišli iz študija, pa nismo vedeli, čisto odkrito. Z leti če si malo samoiniciativen, pa 
če preko nacionalnih preizkusov spremljaš kakšne tipe nalog, tudi taksonomske stopnje, se 
lahko veliko naučiš.« Intervjuvanka D se za čas študija prav tako ne spomni, da bi obravnavali 
vlogo standardov znanja pri pripravi pisnih preizkusov znanja in je znanje na tem področju 
pridobila tekom poučevanja. Pri tem je še izpostavila pomembno vlogo študijskih skupin, pri 
katerih razpravljajo o tovrstnih tematikah. Tudi intervjuvanec B meni, da je na področju 
priprave pisnih preizkusov znanja skladno s standardi znanja dovolj dobro usposobljen.   
Po analizi odgovorov lahko sklepamo, da so za uspešno izvajanje ocenjevanja znanja skladno 
s standardi znanja potrebne delovne izkušnje, pri čemer menimo, da je pomembno tudi, da 
se učitelji udeležujejo čim več seminarjev in dodatnih izobraževanj na temo ocenjevanja 
znanja, standardov znanja in načrtovanja pouka in s tem izboljšajo svoje kompetence za 
pridobivanje informacij o znanju svojih učencev.  
7.9 Pomanjkljivosti standardov znanja 
Učitelje smo kot zadnje vprašali še o možnih pomanjkljivostih ali težavah, ki jih zaznajo na 
področju standardov znanja in s tem iskali odgovor na 9. raziskovalno vprašanje: Ali učitelji 






UČITELJ KODA KATEGORIJA 
A - pomanjkanje izkušenj 
brez navezave na standarde 
znanja C - premajhen obsega snovi 
B 
- učitelj mora biti ustvarjalen in se 
mora prilagajati, ne se povsem 
zanašati na standarde 




- standardi so ohlapno zapisani pomanjkljivost v zapisu 
standardov znanja 
Tabela 14: Kodiranje in kategorizacija odgovorov na vprašanja o pomanjkljivosti standardov znanja 
Intervjuvanec B je povedal, da se s problemi na področju standardov znanja še ni srečal, 
vendar je izpostavil, da je nujno, da se učitelj prilagaja konkretnim situacijam: »Kot učitelj se 
mi zdi, da moraš biti toliko kreativen, toliko gledat okrog sebe, da se moraš sam znat 
prilagajat, ne se samo zanašat na te zadeve, ker je po mojem mnenju to premalo.« 
Intervjuvanec meni tudi, da ni dovolj, da se zgolj sledi zapisanim standardom znanja, temveč 
je potrebno upoštevati tudi druge dejavnike, ki jih je omenil že v prejšnjih odgovorih 
(učenčeve možnostih za glasbeno udejstvovanje, obiskovanje glasbenih šol) in se nato na 
podlagi teh prilagoditi svojim učencem.  
Intervjuvanka D je odgovorila, da so po njenem mnenju standardi znanja zapisani precej 
ohlapno: »Zdaj standard je napisan tako kot je, mogoče kar ohlapno. Učitelj je potem tisti, ki 
mora dejansko najti način, kako zdaj to vnese v razred. Tu se mi res zdi, da skozi leta izkušenj 
to pridobiš.« Zaradi ohlapnega zapisa standardov znanja so po mnenju intervjuvanke izkušnje 
nujno potrebne, saj z njimi učitelj pridobi znanje in kompetence, potrebne za implementacijo 
standardov znanja v učni proces. 
Intervjuvanki A in C na zastavljeno vprašanje glede pomanjkljivosti na področju zapisa in 
uporabe standardov znanja nista izpostavili nobene pomanjkljivosti ali težave. Njuni 
odgovori se tudi niso neposredno navezovali na zapis in uporabo standardov znanja, temveč 
v primeru intervjuvanke A na pomanjkanje izkušenj ob začetku učiteljevega poučevanja, v 





Vloga standardov znanja v učnih načrtih, kot zapiše Štefanc (2012d), je omogočanje 
objektivnega ocenjevanja in zagotavljanje doseganja določene ravni znanja, ki ga morajo biti 
deležni vsi učenci v sklopu osnovnošolskega izobraževanja (prav tam, str. 19). Še posebej pri 
ocenjevanju znanja predstavljajo v svojem pomenu standardi znanja pomemben del učnega 
procesa.  
Pri prvem raziskovalnem vprašanju smo želeli ugotovili, kako dobro učitelji po lastni presoji 
poznajo standarde znanja, ki jih predvideva učni načrt za predmet, ki ga poučujejo. Ugotovili 
smo, da je poznavanje standardov znanja intervjuvancev bodisi dobro (B in C) bodisi 
zadostno (A in D). Nadaljnja analiza je razkrila, da se nobeden izmed intervjuvancev ni izkazal 
kot suveren na področju poznavanja standardov znanja, kar pa je lahko ovira  pri načrtovanju 
in izvajanj učnega procesa, saj, kot smo izpostavili že v teoretičnem delu, imajo standardi 
znanja pri tem pomembno vlogo (prim. Cohen 1995, Goldberg idr. 2001).  
V sklopu drugega raziskovalnega vprašanja nas je zanimalo, kako intervjuvanci interpretirajo 
vlogo in pomen standardov znanja v učnih načrtih. Ugotavljamo, da tudi intervjuvanci 
standarde znanja razumejo na različne načine, kar smo prikazali tudi v teoretičnem delu 
naloge, kjer smo predstavili različne interpretacije standardov znanja od različnih avtorjev. 
Intervjuvanka A razume standarde znanja podobno kot Jang in Ryan (2003) in jim pripisuje 
vlogo vodila pri delu, intervjuvanca B in D razumeta standarde znanja podobno kot Kendall, 
Ryan in Richardson (2005), se pravi kot opise pričakovanega znanja učencev, intervjuvanka C 
pa kot Gorlewski (2013), ki opisuje standarde znanja kot cilje, do katerih želi pripeljati 
učence. Intervjuvanka D je edina izpostavila,  da so standardi znanja tudi orodje za pomoč pri 
ocenjevanju znanja, kakor jih opredeli tudi  Štefanc (2012a, str. 167), ki jih opisuje kot 
mehanizem, ki zagotavlja možnost udejanja ocenjevanja kot merjenja znanja.  
Nadalje nas je zanimalo, kako učitelji ocenjujejo ustreznost in zahtevnost standardov znanja 
zapisanih v učnih načrtih za predmet, ki ga poučujejo. Vsi štirje intervjuvanci so mnenja, da 
so standardi znanja v učnih načrtih ustrezni, saj, kot je izpostavila intervjuvanka D, so 
zapisani s strani strokovnjakov in se o njihovi ustreznosti ne sprašuje. Po drugi strani, pa je 
kljub ustrezni opredelitvi standardov znanja intervjuvanka A izpostavila težavo z ustreznostjo  
standardov znanja, in sicer, da so premalo vsebinsko obširni. Glede zahtevnosti standardov 
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znanja so intervjuvanke A, C in D odgovorile, da imajo standardi znanja v učnem načrtu 
primerno zahtevnostno raven, le intervjuvanec B je odgovoril, da je zahtevnostna raven 
delno primerna, saj se doseganje standardov znanja v primeru glasbene umetnosti lahko 
razlikuje glede na možnosti glasbenega udejstvovanja otrok. Še posebej se mu zdi 
pomembno, da so standardi znanja zapisani na ustrezen način, kar meni tudi B. Falk (2002). S 
tem se namreč zagotovi, da lahko standarde znanja dosežejo vsi učenci, da so učiteljem 
vodilo pri poučevanju, omogočajo pa tudi možnost avtonomnega odločanja o pristopih k 
poučevanju. Ob ustreznosti pa je pomembna tudi primerna zahtevnostna raven standardov 
znanja, na kar opozarja tudi Maxwell (2009), ki meni, da nezmožnost doseganja minimalnih 
ali temeljnih standardov znanja vodi v slabšo motivacijo in zmanjšano produktivnost pri 
učencih. 
Standardi znanja so tudi podlaga za ocenjevanje znanja, poleg tega pa imajo tudi pomembno 
vlogo orientacije učiteljev pri odločanju o tem, katere učne vsebine bodo obravnavali pri 
pouku in pri poglobljenosti njihove obravnave (Academic Content Standards 2010). V 4. 
členu Pravilnika o dokumentaciji v osnovni šoli (2012) je med dokumentacijo o delu 
strokovnih delavcev predstavljena letna priprava strokovnega delavca, ki mora zajemati 
letno razporeditev ciljev, standardov znanja ter vsebine vzgojno-izobraževalnega in drugega 
strokovnega dela. Na podlagi tega nas je zanimalo, v kolikšni meri učitelji pri načrtovanju 
pouka upoštevajo standarde znanja na globalni, etapni in operativni ravni. Ugotavljamo, da 
intervjuvanke A, C in D standarde znanja upoštevajo pri načrtovanju njihove globalne 
priprave, pri načrtovanju operativne priprave pa standarde znanja le občasno upošteva 
intervjuvanka D, saj se pri tem osredotoča predvsem na cilje. Intervjuvanec B pri tem 
raziskovalnem vprašanju ni podal vsebinsko ustreznega odgovora. Kljub temu, da je 
upoštevanje standardov znanja pri načrtovanju učnega procesa potrebno za uspešno 
vodenje pouka ugotavljamo, da intervjuvanci tega ne upoštevajo v zadostni meri. Nobeden 
izmed intervjuvancev ni omenil, da bi standarde znanja upošteval pri svoji etapni pripravi, 
kot tudi ne pri operativni pripravi. Tudi Zupanc (2007) zapiše, da morajo učitelji že pri učnih 
pripravah pregledati zapisane standarde znanja in jih »razbiti« v lastne učne cilje, šele po 
tem pa lahko določijo učne aktivnosti in metode ocenjevanja, ki bodo učencem pomagale pri 
doseganju teh standardov (prav tam, str. 86).  
78 
 
Vloga standardov kot preverljivih operativnih ciljev, kot zapiše Štefanc (2012c) je, da 
učiteljem omogočajo objektivno ocenjevanje, hkrati pa zagotavljajo določeno raven znanja, 
ki jo mora osnovno šolsko izobraževanje nuditi vsem učencem (prav tam, str. 19). Tozadevno  
smo nadalje želeli ugotoviti, kako, če sploh, se učitelji pri pripravi pisnih preizkusov učitelji 
opirajo na standarde znanja. Ugotavljamo, da se le intervjuvanec B dosledno opira na 
standarde znanja pri pripravi preizkusov znanja, saj za vsak standard znanja poišče kakšno 
nalogo. Intervjuvanki A in D se pri pripravi pisnih preizkusov le posredno opirata na 
standarde znanja, intervjuvanka C pa se na te sploh ne opira. Intervjuvanka C meni, da se po 
več letih delovnih izkušenj pri pripravi pisnih preizkusov znanja ne rabi več opirati na 
standarde znanja, saj ve, kar se od učencev pričakuje. Na tem mestu ne gre zanemariti 
dejstva, da so standardi znanja vendarle pomemben element, ki ga je potrebno upoštevati 
pri načrtovanju ocenjevanja znanja, saj kot poudarja Žagar (2002), je pri sestavi preizkusov 
znanja potrebno izhajati iz učnih načrtov, v katerih so zapisani standardi znanja, to pa nadalje 
zagotavlja vsebinsko veljavnost preizkusov in upošteva načelo, da se od učencev zahteva 
tisto znanje, ki so ga obravnavali pri pouku (prav tam, str. 19). 
Nadalje nas je v sklopu empiričnega dela zanimalo, kako učitelji zagotovijo, da pisni preizkus 
znanja dejansko odraža učenčevo doseganje standardov znanja. Na podlagi analize 
ugotavljamo, da intervjuvanki A in C o vlogi standardov znanja pri pripravi pisnih preizkusov 
ne razumeta dobro, saj sta podali nekoliko trivialne odgovore, ki niso bili neposredno 
povezani s standardi znanja. Intervjuvanki sta izpostavili le dejavnike, ki jih je potrebno 
upoštevati pri sestavljanju pisnih preizkusov znanja in njihovi vizualni podobi. Intervjuvanca 
B in D se pri pripravi pisnih preizkusov znanja neposredno navezujeta na standarde znanja, 
saj da pisni preizkus znanja dejansko odraža učenčevo doseganje standardov znanja, s čimer 
zagotavljata, da na podlagi standardov znanja iz učnega načrta sestavita in ubesedita različne 
naloge. Pomanjkanje navezovanja na standarde znanja pri sestavi pisnih preizkusov znanja 
lahko vodi do zmanjšanja veljavnosti pisnega preizkusa znanja, saj kot zapiše že Žagar (2002, 
str. 18), je preizkus znanja vsebinsko veljaven le, če preverja učne cilje oziroma standarde 
znanja, ki jih določa učni načrt. Standardi znanja so učiteljem vodilo pri sestavljanju vprašanj 
in nalog, na podlagi katerih preverjajo in ocenjujejo, ali učenci te standarde znanja tudi 
dosegajo (Rutar Ilc 2004, str. 32).   
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Standardi znanja pa so poleg ocenjevanja znanja tudi pomembna osnova za sestavo kriterijev 
in opisnikov znanja. Z. Rutar Ilc (2004) piše, da je za preverjanje in ocenjevanje znanja 
pomembno premišljeno in načrtno oblikovanje vprašanj in nalog glede na načrtovane cilje; iz 
ciljev oz. standardov znanja pa izhaja snovanje kriterijev in opisnikov (prav tam, str. 32). S 
sedmim raziskovalnim vprašanjem smo želeli ugotoviti, kako natančno učitelji sestavljajo 
opisnike in kriterije za ocenjevanje znanja. Ugotavljamo, da intervjuvanca A in B opisnikov 
sploh ne sestavljata, intervjuvanka C sestavlja le splošne opisnike, intervjuvanka D pa jih 
sestavlja le delno, saj pri sestavi sodeluje z drugimi učitelji. Na podlagi analize odgovorov 
intervjuvancev zaznavamo nekolikšno odstopanje od priporočil, kako sestavljati opisne 
kriterije (prim. Rutar Ilc 2003, Novak 2005). Slednje je tudi nekoliko problematično iz vidika 
pomena in vloge opisnikov in kriterijev za ocenjevanje znanja kot »povratne informacije, ki je 
natančen, objektiven opis različnih dimenzij znanja in spretnosti pri posameznem učencu« 
(Sentočnik 2002, str. 26), zato je kvaliteta učnega procesa v tem segmentu lahko vprašljiva. 
Subjektivno mnenje intervjuvancev glede njihove usposobljenosti za pripravo pisnih 
preizkusov znanja skladno s standardi znanja je, da so dobro usposobljeni, predvsem zaradi 
dolgoletnih izkušenj, ki jih imajo na tem področju. Na podlagi že predstavljenih ugotovitev iz 
prejšnjih raziskovalnih vprašanj, pa sami zaznavamo nekoliko drugačno sliko, ki nakazuje, da 
je njihovo znanje na področju standardov znanja vendarle nekoliko pomanjkljivo, ali da 
standardom znanja posvečajo premalo pozornosti.  
Na podlagi predhodno izvedene analize učnih načrtov za predmete, ki jih poučujejo 
intervjuvanci, ugotavljamo, da se v učnih načrtih pojavljajo zapisi standardov znanja, ki bodisi 
niso objektivno preverljivi bodisi niso neposredne vsebinsko navezani na učni predmet. Zato 
nas je ob koncu zanimalo tudi, ali učitelji sami zaznavajo morebitne pomanjkljivosti pri zapisu 
standardov znanja. Edina, ki je izpostavila pomanjkljivost, je intervjuvanka D, ki je odgovorila, 
da so zapisani »preohlapno«, zato je po njenem mnenju potrebno, da ima učitelj veliko 
znanja in izkušenj, da lahko učni proces uspešno vodi in načrtuje. Na drugi strani pa 
intervjuvanec B ni zaznal pomanjkljivosti v zapisu standardov znanja, izpostavil pa je, da se 
na standarde znanja ni dobro povsem zanašati, temveč je potrebno biti ustvarjalen in se 




V magistrski nalogi smo izhajali iz predpostavke 3. člena Pravilnika o preverjanju in 
ocenjevanju znanja ter napredovanju učencev v osnovni šoli (2013), kjer je zapisano: 
»Ocenjevanje znanja je ugotavljanje in vrednotenje, v kolikšni meri učenec dosega cilje oz. 
standarde znanja.« Učitelj znanje učencev preverja in ocenjuje na podlagi upoštevanja ciljev 
in standardov znanja, ki jih želi preverjati (prav tam). Prav zaradi tega, ker je doseganje 
standardov znanja eden izmed pomembnih ciljev izobraževanja, je nujno, da učitelji dobro 
poznajo pomen in vlogo standardov znanja v učnem načrtu za predmet, ki ga poučujejo, da 
so s temi standardi znanja dobro seznanjeni, da jih upoštevajo že pri načrtovanju pouka in 
kasneje tudi pri načrtovanju ocenjevanja znanja, ter da poskrbijo, da tudi učenci razumejo, 
kakšno znanje se od njih pričakuje. 
Na podlagi predstavljenih analiz v empiričnem delu magistrske naloge sklepamo, da bi 
poznavanje standardov znanja intervjuvancev moralo biti bolj poglobljeno in celostno, saj bi 
le tako lahko lažje odločali o vsebinah in didaktičnih strategijah pri pouku kot tudi o 
načrtovanju ocenjevanja znanja. Intervjuvanci sicer pomen in vlogo standardov znanja 
razumejo skladno z nekaterimi teoretičnimi izhodišči, vendar je nadaljnja analiza 
raziskovalnih vprašanj pokazala, da nezadostno upoštevajo standarde znanja pri načrtovanju 
pouka, saj jih vključujejo le v globalno učno pripravo, prav tako jih tudi nezadostno 
upoštevajo pri načrtovanju ocenjevanju znanja, kjer bi morali imeti standardi znanja 
pravzaprav osrednjo vlogo. Intervjuvanci prav tako standardom znanja ne pripisujejo 
posebnega pomena pri pripravi opisnikov in kriterijev, saj le teh bodisi ne sestavljajo bodisi 
ne upoštevajo priporočil glede njihove priprave, kar zopet nakazuje na šibko razumevanje 
pomena standardov znanja v učnem procesu. Ugotavljamo tudi, da med intervjuvanci glede 
na poučevana predmeta ne prihaja do razhajanj v razumevanju vloge in pomena standardov 
znanja. 
Magistrsko delo ima tudi nekatere omejitve. Zaradi pomanjkanja domače literature na 
področju standardov znanja smo se v pregledu teoretičnih izhodišč morali soočiti s številnimi 
tujejezičnimi terminološkimi opredelitvami in različnimi razumevanji koncepta standardov v 
vzgoji in izobraževanju. Tudi pomanjkanje podobnih empiričnih raziskav s področja 
standardov znanja tako v Sloveniji kot tudi tujini je predstavljalo svojevrsten izziv. 
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Dopuščamo možnost, da bi z drugačnim pristopom, drugačnim vzorcem in drugačno 
metodologijo pri raziskovanju v prihodnje lahko pridobili rezultate, ki bi odstopali od naših 
ugotovitev. 
Kljub nekaterim omejitvam naše raziskave pa menimo, da pričujoče delo vsebuje oris o 
razumevanju in vlogi standardov znanja pri ocenjevanju znanja v osnovni šoli in lahko 
prispeva na področju didaktike. Zaradi ugotovljenega nekoliko neugodnega stanja pri 
intervjuvanih učiteljih menimo, da bi bilo potrebno polagati nekoliko večjo pozornost vlogi 
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Predmet, ki ga poučujete: 
Leta delovnih izkušenj: 
 
1. Kako dobro ste seznanjeni s standardi znanja, ki jih predvideva učni načrt za predmet, 
ki ga poučujete? 
2. Kako interpretirate vlogo in pomen standardov znanja v učnih načrtih?  
3. Kakšno je Vaše mnenje o zahtevnosti predvidenih standardov znanja v učnih načrtih 
za predmet, ki ga poučujete? 
4. Kakšno je Vaše mnenje o smiselnosti predvidenih standardov znanja v učnih načrtih 
za predmet, ki ga poučujete? 
5. V kolikšni meri pri načrtovanju pouka upoštevate z učnim načrtom predvidene 
standarde znanja (na globalni, etapni, operativni ravni)? 
6. Ali se pri pripravi preizkusov za ocenjevanje znanja opirate na standarde znanja? 
7. Na kakšen način se pri pripravi preizkusov za ocenjevanje znanja opirate na standarde 
znanja? 
8. Kako zagotovite, da pisni preizkus znanja dejansko odraža učenčevo doseganje 
standardov znanja? 
9. Na kakšen način sestavljate opisnike/kriterije za ocenjevanje znanja? 
10. Kako ocenjujete svojo usposobljenost za pripravo preizkusov znanja skladno s 
standardi znanja iz učnih načrtov? 




PRILOGA 2: TRANSKRIPCIJE INTERVJUVANIH UČITELJEV NA OSNOVNI ŠOLI 
INTERVJU A 
Kako dobro ste seznanjeni s standardi, ki jih predvideva učni načrt za matematiko? 
Standardi so pravzaprav zapisani v učnem načrtu; učnega načrta ne poznam na pamet, zato 
ga uporabljam pri svojem delu. Torej, če jih moram našteti na pamet, jih ne vem, poznam pa 
jih zelo dobro. 
Kako pa interpretirate vlogo, pomen standardov? Kaj vam predstavljajo standardi? 
Predvsem neko vodilo pri delu. Tista nekakšna smer, v katero mora iti pouk. Pri tem se mi zdi 
zelo pomembno poznavanje standardov višjih razredov oziroma tudi standardov srednje 
šole. Pa seveda, istočasno je treba vedeti, kaj so učenci že pred tem spoznavali, kdaj so začeli 
to spoznavati; to se mi zdi zelo pomembno. Da pravzaprav veš, do katerega nivoja so prišli in 
na tistem potem dejansko lahko gradiš. Čeprav realno, v praksi, se pogosto zgodi, da gradiš 
od začetka. 
Če se bolj podrobno opremo na standarde v učnem načrtu. Kakšno je vaše mnenje o 
zahtevnosti teh predpisanih standardov? 
Glede na zahtevnost, gleda na starost otrok na sploh? Meni se zdi čisto primerna starost 
otrok. Tako na splošno povedano. Ponekod bi lahko bilo celo nekaj več kot je, ponekod so 
nekatere teme celo premalo pokrite, predvsem na primer v petem razredu, konkretno, bi se 
dalo še malo več. 
Kaj pa glede ustreznosti standardov? 
Ja, mislim, da je. No, pravzaprav, tu niti ne razmišljam o tem, če je. Se mi zdi, da tako 
preprosto mora biti in pika. Tisti ki jih pripravljajo vedo, kaj počnejo, tu se mi sploh ne zdi 
smiselno, da presojam. 
Kaj pa minimalni standardi? Kaj vam predstavljajo? 
To je to za dve. (smeh) 
Če se recimo zgodi, da na primer od desetih predpisanih standardov učenec ne dosega enega, 
devet pa. Kaj se v tem primeru naredi? 
Čisto odvisno, kaj učenec ne dosega. Zdaj, če ne dosega nečesa, kar bo nujno potrebno čez 
en mesec, čez dva mesca, čez počitnice, čez en teden, torej nekaj, kar se bo nadgrajevalo, 
potem je preprosto treba delati z njim dokler tega ne razume, osvoji. Kakorkoli že, ves svoj 
razpoložljiv prosti čas naj učenec usmeri v to. V takem primeru se pač z njimi dogovorimo, da 
prihajajo na individualno učno pomoč, dokler tega ne osvojijo.  
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Se učencu ne pogleda skozi prste? 
Ne, ker kot sem rekla, to so trhli temelji, če ti ne gradiš na tem, mu ne narediš nobene 
usluge. 
Kaj pa če se zgodi, da v razredu 10 % učencev dosega nek standard, ostali pa ne. Kaj se zgodi 
v takem primeru? Se vam je že zgodilo to? 
Ne. Ampak potem to pomeni da gremo vadit, dokler ne razumejo, dojamejo: se poskusi na 
drugačen način. 
Torej ni problem v učnih načrti ali zapisanih standardih? 
Ne, meni se zdi, da so določene generacije, ki imajo nekatere stari malo slabše pokrite, malo 
slabše razjasnjene, ampak to pomeni, da če smo tukaj načrtovali 10 ur, jih bomo zdaj pač 15 
porabili, pa še kakšno prosto uro se bomo dobili. Z malo moje pomoči, malo pomoči 
pedagoginje, pa še kakšen sošolec se bo usedel zraven. Pa mogoče vsak dan samo 10 minut, 
mogoče zjutraj pred poukom in potem bo že šlo. 
Pokriti je torej potrebno vse standarde? 
Tako kot sem rekla, enkrat prideš do tega, da se vse stvari porušijo. Če otrok ne osvoji 
poštevanke, potem je poštevanka nenehni problem. Če ne osvoji ploščine kvadrata, je 
enako. Slej ko prej, pride za teboj. Če je otrok recimo v devetem razredu in veš da ne bo šel 
naprej v nobeno srednjo šolo, ali pa v dvoletno srednjo šolo, ali pa da je ta standard nekaj res 
groznega za njega, potem v redu, je snov, ki je tam ne bo potreboval in pogledam skozi prste. 
Zdaj pa smo spet pri tistem poznavanju stvari za naprej. Če govorimo o neki splošni 
populaciji, ki veš da bo večina šla v štiriletne šole, zelo malo v triletne šole, dvoletne tako ali 
tako ne, pa jim s tem ne delaš usluge. Prej ali slej se porušijo stvari, če ne v osnovni šoli pa v 
srednji. 
Kako pogosto pa se upirate na standarde? 
Ja prav ves čas, bolj ali manj vsaka priprava na pouk. Kar pomeni, da vzamem učni načrt. 
Kaj pa glede smiselnosti standardov? 
Meni se zdijo smiselni. Mislim, da so zelo natančni. V primerjavi z nekaterimi drugimi 
predmeti se mi zdi, da je, predvsem pri matematiki, zelo natančno. Meni se zdi recimo pri 
angleščini, kjer so standardi triletja, bistveno težje kot pa recimo za matematiko. Tu točno 
veš, v katerem razredu je potrebno kaj. 
V kolikšni meri pa pri načrtovanju pouka upoštevati standarde znanja? 
Že pri samem načrtovanju, torej letne delovne priprave oziroma letnega načrta, že predvidiš 
sam potek posameznega poglavja, smiselno zaporedje obravnavanih tem. Istočasno pa se 
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zgodi, da pa že pri samem načrtovanju ugotoviš, da ne moreš nekega poglavja predelati v 
celoti. Potem ga smiselno razbiješ. To je recimo šesti razred tipičen primer, kjer te čaka NPZ. 
Pri NPZ-jih pa ne pridejo v poštev vse vsebine nekega poglavja. Ti recimo razbiješ tista 
poglavja, katera ne moreš predelati. Torej tiste stvari, ki so nujne obdelaš prej, načrtuješ, 
nekatere stvari pa ostanejo nepredelane. Tiste stvari si označiš in jih predelaš meseca maja 
in junija. Pri uporabi podobnih vsebin, ker učni načrt ne predvideva vrstnega reda obravnave, 
si vsebine urediš, da sledijo nekemu smiselnemu zaporedju, da potem ne skačeš. Recimo 
razredna stopnja je tipičen primer, oni zelo skačejo iz teme na temo. Če delaš po delovnem 
zvezku, vidiš da eno uro delaš kote, drugo uro delaš seštevanje, tretjo uro spet nekaj drugega 
in to je potem neko skakanje in nobene smiselne povezave. Otroci ne dobijo nobenega 
vpogleda, zakaj mi točno delamo tiste kote, če naslednjo uro delamo že nekaj popolnoma 
drugega. Če pa ti že pri samem načrtovanju to predvidiš, imaš učni načrt pred seboj in nato 
slediš stvarem po nekakšnem pametnem zaporedju. Tudi to velikokrat pomeni skakanje po 
delovnem zvezku, kar je mogoče malo moteče pri višjih razredih, ker imajo štiri ali pet 
delovnih zvezkov, ampak na koncu, ko pa pogledaš šolsko leto v celoti, pa morajo biti te 
stvari predelane. 
Če se oprema na preizkuse znanja? Koliko se pri pripravi preizkusov upirate na standarde 
znanja. Oziroma če se sploh? 
Ja, treba se je in pravzaprav se upiram. Dostikrat naloge nekako že z leti intuitivno sestaviš in 
potem preletiš standarde, greš v bistvu v nasprotno smer. Jaz sem sicer bila na enem 
seminarju, kjer so nas učili o tej smeri; najprej izberi standarde, potem zbiraj naloge glede na 
to. Sem poizkušala tisto ampak še vedno mi nekako tista intuitivna pot bolj ustreza. 
Z intuicijo... Kako to poteka? 
Recimo pogledaš si po drugih učbenikih, včasih je kakšna naloga, ki se ti kar utrne, da se 
povezati, tudi z življenjem povežeš. Če je čas olimpijskih iger, potem mogoče kakšna zadeva 
od tam, torej vsakdane življenje. In potem se tisto prenese na tisto, kar potrebuješ. 
In če potem recimo ugotovite, da katera naloga ni skladna s tistimi standardi, ki so 
predvideni za tisto temo? 
Jo predelam in preobrnem, tako da pač je. Pa tudi če v katerem učbeniku ali literaturi 
zasledim kakšno nalogo, za katero menim, da bi se jo dalo uporabiti, jo ustrezno predelam. 
Kako zagotovite, da pisni preizkus znanja dejansko odraža učenčevo doseganje standardov? 
Jaz poskusim biti pri nalogah čim bolj jasna. Najprej poskrbim, da je pisava ustrezna za vse 
učence, torej da je ustrezen razmik, ustrezni tip pisave, da najprej izločim vse možnosti 
napačnega branja. Prav tako zagotovim jasnost. To se mi zdi tista prva stopnja, ker če gre že 
tukaj kaj narobe, je konec. Naslednja stvar, ki se mi zdi pomembna je, da imajo učenci dovolj 
prostora za odgovor. Potem po navadi naredim še eno stvar, in sicer naredim dva tipa testa, 
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odvisno od razreda. En tip testa je takšen, kjer je normalno, to kar sem zdaj govorila, en tip 
testa pa je povečano število strani. Torej iste naloge na povečanem številu strani, recimo 
vsaka naloga na svoji strani. To se mi zdi zelo pomembno za učence, ki imajo težave in imajo 
raje, da je vsaka naloga na svoji strani in potem tudi pokažejo več znanja, saj jih ne moti 
besedilo spodaj. Vidijo le tuje besedilo, mogoče eventualno kakšno slikico, če je potrebno 
tudi kakšno preglednico, imajo pa več prostora za zapis, kjer se je izkazalo, da so naloge 
bistveno boljše rešene. Odvisno je od vrste težav, ki jih ima otrok. Učenci vedo, da je test 
popolnoma enak in se mi zdi, da je to zelo pomembno, saj lahko izkažejo več znanja. Čeprav 
nima nobene povezave s standardi znanja. 
Sami pripravljate opisnike in kriterije ocenjevanja? 
Ja, recimo ... 
Kako natančno se tega lotevate oziroma na kakšen način, kakšen je postopek? 
Načeloma jih ne zapisujem. Učencem povem, kaj je treba znati in se tega lotimo, rešujemo, 
delamo vaje. Pač povem: »To je treba znati« in gremo. 
Kako pa bi se naj sestavljali? 
Tako kot sem rekla, z vsemi temi znam »smile-ji« in podobnim. Rečeno je, da bi morali učenci 
to tudi sami zapisovati, to se mi zdi za učence težko, da bi sami vedeli, kaj morajo znati. 
Za katerikoli razred mislite je prezahtevno? 
Ja, se mi zdi, da je težko. Mogoče pri kakšnih drugih predmetih bi to nekako še šlo, pri 
matematiki pa težko. Učenci so učiteljici povedali kriterije, ona pa jih je zapisovala. Meni se 
zdi, da v tistem času naredimo že dovolj primerov, da razumejo, kaj morajo znati, meni se zdi 
to škoda časa. Zdi se mi da imajo več od tega, da se stvari dejansko lotijo. Jim pa seveda 
povem, zakaj nekatere stvari počnemo; če delamo delitelje in večkratnike v sedmem 
razredu, zakaj bomo sploh potrebovali delitelje in večkratnike, v čem je smisel, da bomo to 
dejansko potrebovali pri ulomkih. 
Kako ocenjujete svojo usposobljenost za pripravo preizkusov znanja skladno s standardi? 
Tako kot sem rekla, seminar na katerem sem bila, se je imenoval »Sestavljam pisni preizkus 
pri matematiki v tretjem triletju«; tam so nas nekatere stvari naučili, še več je bilo tistega 
neformalnega druženja drugih kolegic, ki so povedale na kakšen način to one počnejo, 
istočasno pa smo si druga drugi pregledale teste, našle v njih nekaj napak, ki jih najpogosteje 
počnemo, predvsem se je to nanašalo na besedila nalog in se mi zdi, da sem se tekom let 
tudi tu izboljšala. 
Vi ste svoje teste prinesli zraven? 
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Potem pa smo pokomentirali, kaj bi bilo treba spremeniti, katero besedilo je neustrezno, 
potem pa sem to seveda združile z znanjem, ki ga imam s poučevanjem otrok s posebnimi 
potrebami. In se mi zdi, da nekako nastajajo neki boljši izdelki. Sama zase bi rekla, da sem 
verjetno dobro usposobljena. 
So ti seminarji pogosti? 
Ne, to je bil eden. To je bilo sicer že nekaj let nazaj.  
Ali poznate oziroma ali ste se kdaj srečali s kakšnimi pomanjkljivostmi na področju 
standardov znanja? 
Tu sem pravzaprav razmišljala o vsem tem, pa se nisem mogla spomniti na nekaj, kar bi lahko 
izpostavila. Mogoče sem kdaj imela težave, ampak se tega zdaj ne spomnim. 
So torej jasni, natančni, preverljivi? 
Ja, sem mi zdi, da ja. Je pa res, da rabiš kilometrino za seboj. 
Torej zna biti težava za začetnike? Zakaj? 
Pomanjkanje prakse, ko prideš svež s fakultete. Se zna zgoditi, da ti je kakšna stvar nejasna, 
sploh če želiš učiti po učbenikih, po delovnih zvezkih, kjer so včasih tudi napake, so tudi 
pomanjkljivo zapisani. Torej če izpostavim konkretno stvar: peti razred ima naslov, 
»seštevanje in odštevanje ulomkov z enakimi imenovalci«; torej če se striktno držimo 
samostojnega delovnega zvezka, za seštevanje in odštevanje, so tam zapisani samo primeri 
seštevanja niti enega odštevanja. Meni se zdi problem, če se ne držiš predpisanih ciljev in če 
si ne pogledaš, kaj to pomeni. Lahko se zgodi, da tudi kaj ven spustiš. Še bolj potrebno pa je 
vedeti, kaj sledi, kaj je tista nadgradnja in vedeti, na katero stvar dati tudi poudarek, tudi če 
je nek delovni zvezek ali učbenik ne daje. Kar pomeni dodatni učni listi, da res zagotoviš, da 
je neka stvar pokrita. 
INTERVJU B 
Kako dobro ste seznanjeni s standardi znanja, ki jih predvideva učni načrt za glasbeno 
umetnost? 
Mislim, da sem dovolj dobro seznanjen. Ko imamo kakšna glasbena srečanja, te stvari tudi 
obnovimo, tako da mislim, da sem dobro seznanjen. 
Kako interpretirate vlogo in pomen standardov v učnih načrtih?  
Mislim, da so pomembni, ker predstavljajo nekakšen skupen pregleda nad znanjem oziroma 
nad tem, kaj naj bi učenci znali. 
Kakšno je vaše mnenje o zahtevnosti predvidenih standardih v učnih načrtih? 
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Se mi zdi, da so standardi primerni, je pa res, da imamo različne možnosti otrok že po 
pokrajinah, kjer lahko nekateri pri glasbi nekatere stvari obiskujejo in so jim te že čisto 
samoumevne. V drugem okolju, kjer pa se otroci ne srečujejo z nekaterimi zadevami in niti 
nimajo toliko glasbenih šol, pa mogoče tudi zato težje dosegajo kakšne standarde.  
Če se tu na minimalne standarde opremo, kako jih vi razumete? 
Minimalne standarde se mi zdi, da jih moreš prilagodit nekako, tudi na generacije. Prihajajo 
različne generacije, ki imajo različne sposobnosti in minimalni standard je pravzaprav težko 
določit kot nekakšen pavšal vsega skupaj, ampak se mi zdi, da ga moreš prilagajat na 
določeno skupino in tiste spodaj pač nekako spodbujaš, da dosegajo čim več. 
Kaj pa recimo, da je pri učni temi predvidenih 10 minimalnih standardov, pa jih učenec izmed 
10 dosega 9, enega pa ne. Kako ravnate v tem primeru? 
Človeško. (smeh) Zagotovo spodbujaš k temu, da poskuša mogoče na kakšen drugačen način, 
še z mojo pomočjo tistega osvojit, ampak bi zagotovo gledal navzgor, ne pa navzdol.  
Se je že kdaj zgodilo, ali lahko pride do tega, da nekega minimalnega standarda ne bi 
dosegalo večina učencev v razredu. 
To še se mi ni zgodilo, pa verjetno bi bila neka težava tudi v meni. (smeh) Ne vem, do zdaj se 
to ni zgodilo, ker so res tako postavljeni, da se jih da doseči. Če bi se to zgodilo, bi se verjetno 
vprašal par vprašanj. 
Mnenje o smiselnosti standardov v učnem načrtu? 
Glede nekega poenotenja po več delih Slovenije oziroma na splošno je v redu, drugače pa 
kot sem rekel, je verjetno treba prilagajat čisto konkretnim situacijam. To se mi zdi bolj 
pomembno. 
Leta 2008 so se učni načrti spremenili. Standarde znanja so zamenjali z pričakovanimi 
rezultati in je bilo takrat sporno, ker so pričakovani rezultati bili zapisani na tak način, da nisi 
bili objektivno preverljivi, niso preverjali nekega vsebinskega znanja, ampak bolj stališča 
učencev. Ste se kdaj srečali s takšnim standardom na način, kako pa bomo to zdaj preverjali 
in je bilo sporno? 
To se večkrat vprašaš, ampak konec koncev smo učitelji še toliko samostojni oziroma imamo 
možnost te samostojnosti, da se sami v tej situaciji odločamo, kaj je in kaj ni. Konec koncev 
so standardi osnova, še vedno pa smo učitelji tisti, ki moramo neke stvari razumet, spravit do 
neke stopnje. 
Torej je neka možnost prilagoditve? 
Ja, sigurno je. 
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V kolikšni meri pri načrtovanju pouka upoštevate standarde (na globalni, etapni, operativni 
ravni). 
Mislim, da kar v veliki meri, da se nekako prilagajam že zaradi različnih generacij, ampak 
mislim, da se dokaj držim, ja.  
Preizkusni znanja, ko jih pripravljate, se upirate na standarde? 
Ja. 
Na kakšen način pa poteka to?  
Preizkusi? 
Ja, pri sestavi vprašanj, nalog, da se upirate na standarde, na kakšen način to poteka? 
Da se jih lotevaš iz različnih težavnostnih stopenj. Pri glasbi so slušni primeri, neko 
ustvarjanje, neka glasbena zgodovina tudi konec koncev, da se lotevaš na različne načine.  
Kako pa zagotovite, da pisni preizkusi znanja dejansko odraža učenčeve doseganje 
standardov? 
Poskušam najti čim bolj raznolike naloge, ki to čim bolj predstavijo oziroma potegnem iz 
vsakega izmed teh standardov kakšno nalogo, dam možnost otrokom, da dokažejo to svoje 
znanje. 
Kako natančno sestavljate opisnike in kriterije? 
Kako to mislite? 
Kakšen je postopek sestavljanja opisnikov, kako pridete do njih? 
Čisto ne razumem, kje jemljem tematiko? 
Pišete opisnike sami? 
Da v sodelovanju s tistimi, ki so že priporočeni nekako, pri nekaterih pa se prilagodijo.  
Kako natančno pa? 
Seveda nekaj vzameš, ne moreš vsega, ker se moraš prilagajat. Jaz približno že vem, kakšni 
učenci prihajajo prihodnje leto, kakšna generacija in lahko temu prilagodim neke stvari. Ne 
moremo držat neke stalne linije, prilagodit se je potrebno. 
Kako ocenjujete svojo usposobljenost za pripravo preizkusov v skladu s standardi? 
Zelo usposobljeno. (smeh) Konec koncev je možno, da nesamozavestno pristopiš do tega. 




Zaznate mogoče kakšne pomanjkljivosti ali pa ovire na področju standardov? Ste se kdaj 
srečali s kakšnim problemom? 
Ne, saj pravim, kot učitelj se mi zdi, da moraš biti toliko kreativen, toliko gledat okrog sebe, 
da moraš sam znat prilagajat, ne se samo zanašat na te zadeve, ker je po mojem mnenju to 
premalo. 
INTERVJU C 
Zanima me, kako dobro ste seznanjeni s standardi, ki jih predvideva učni načrt za glasbeno 
vzgojo? 
Jaz mislim, da sem kar dobro seznanjena, kar prinesejo že delovna leta. 
Kako pa vi interpretirate vlogo in pomen standardov v učnem načrtu? 
Seveda, to je osnova, to so cilji, do katerih želiš priti in če ti ne veš, kam želiš priti, potem ne 
moreš priti do cilja. Tako da so zelo pomembni, absolutno. 
Kaj vam predstavljajo standardi znanja? 
Cilje, kam želiš pripeljati otrokovo znanje, oziroma veščine. 
Kakšno je vaše mnenje o zahtevnosti previdnih standardov v učnem načrtu za glasbo? 
V učnem načrtu za glasbo so standardi znanja bolj ohlapno zapisani, kar omogoča učiteljem 
precej veliko osebne izbire; čemu se želiš bolj posvetiti. Vsebine so natančno določene, ni pa 
natančno določena globina obravnavane snovi, tako da se lahko kateri snovi, ki se tudi tebi 
zdi pomembnejša, malo bolj poglobljeno posvetiš kateri pa manj, kar se mi zdi super. 
Glede starosti otrok recimo, oziroma po izobraževalnih obdobjih, se vam zdi, da je zahtevnost 
primerna? 
Ja. Pri glasbi ne gre za nekakšno informativno znanje, predvsem gre za urjenje veščin petja, 
igranja, tako da tu gre za postopnost in tudi za individualne, prirojene sposobnosti otrok. 
Tako, da pri petju gre za veliko veščin, ne toliko za tista neka znanja, ki se otrok doma uči. 
Kaj pa glede smiselnosti standardov? 
Nekomu se zdi kakšna stvar bolj pomembna, nekomu drugemu se zdi manj, kot sem že 
omenila, so napisani tako, da ti pustijo dihati, da lahko delaš tiste stvari, katere se ti zdijo bolj 
primerne. Meni osebno je bolj pri srcu izvajanje glasbe, pa tudi poslušanje, seveda, da niso 
neke podrobnosti v informativnem znanju, kar se mi zdi super, da je napisano tako, da 
dopušča izbiro. 
Kaj pa vam minimalni standardi predstavljajo? 
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Minimalni so res minimalni in jih otroci, kar se tiče veščin in poslušanja zlahka dosežejo. Pri 
informativnih znanjih pa je včasih potrebno koga malo spodbudit. Ampak so res minimalni, 
manj skoraj, da ne gre. Za oceno dve otrok res ne rabi veliko, za pet pa kakor kdo. 
Gledala sem učni načrt v prvem obdobju in tam je zapisan standard, glede znanja višjih-nižjih, 
daljših-krajših tonov. Tega nisem ravno najbolj razumela, pa je v bistvu zapisan kot minimalni 
standard. 
Ja, saj ti dejansko z otrokom vadiš in on ve, kaj pričakovati, ni tako, da bi otroci prišli v razred, 
in morali povedati, kaj je višji-nižji. Ti dejansko z njimi vadiš, kažeš kaj je gor, dol, dolgo, 
kratko. Zdaj prve triade jaz sicer ne učim, ampak šele od četrtega razreda naprej, ampak 
večini je tukaj zelo hitro jasno, večini je tako jasno, že ko pridejo v šolo. Gre samo za tisto 
terminologijo, da otrok razume, kaj ti od njega želiš, zato moreš ti z njimi večkrat vadit. Imam 
primer, ko veliko ljudi reče »nimam posluha«, jaz se s tem absolutno ne strinjam, pri čemer 
smo imeli tudi primer, koliko otrok bo natančno zapelo dva različna tona in se je izkazalo, da 
so vsi v razredu zadeli tone. Mogoče ne v prvo, mogoče je še malo poslušal, ampak so čisto 
vsi v razredu zadeli. Tako se da do določene stopnje zelo razviti znanje. In čim mlajši so 
otroci, ko začnejo poslušat višje nižje tone, ker v glasbi gre za trajanje in za tonske višine, tem 
boljše jim gre. 
Recimo da od 10 minimalnih standardov otrok dosega 9 standardov, enega pa ne. Kaj bi 
recimo vi v takem primeru storili? 
Pri meni morajo pri vsaki snovi dosegat minimalni standard, kar pomeni, da če otrok vse 
super zna, enega pa sploh ne zna, bo pri meni moral še enkrat odgovarjat. Pri pisnem 
ocenjevanju to ne more biti enka zaradi tega, če gre za ustno spraševanje pa mora pri meni 
to nadgradit, jaz ga ne pustim. Lahko bi ga pustila, mu dala slabšo oceno, ampak to ni moj 
cilj, ampak želim da on to osvoji, saj ko bo naslednjič to potreboval, bo treba znat.  
Kaj pa, če se bi recimo zgodilo, da določen standard večina učencev v razredu ne bi dosegala? 
Potem je nekaj narobe z mojim delom. Torej standardi res niso tako zahtevni, da se jih ne bi 
dalo z primernim delom doseči. Če je veliko otrok neuspešnih, potem se mora učitelj vprašat, 
kaj dela narobe. 
V kolikšni meri pa pri načrtovanju pouka upoštevate standarde znanja, na globalni ravni, 
etapni…? 
Po učnih načrtih si ti pripravljaš letni delovni načrt in si moraš tako okvirne stvari zapisat. Kar 
pa se tiče podrobne učne ure, pa dejansko skozi letni načrt gledaš in tako veš, kateri so tisti 
cilji, ali etapni ali splošni cilji, do katerih želiš priti. Pomembno se mi zdi, da vsak v letni 
pripravi premisli in seveda po učnem načrtu pogleda, kaj mora doseči. Tako kaj mora doseči 
po zapisih tam in tudi kaj se njemu zdi potrebno. Pri nas, kar se tiče glasbe, imamo v učnem 
načrtu izbrane vsebine glede na učbenik ene avtorice, ampak na tržišču je veliko učbenikov 
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veliko avtorjev in to so samo predlagane vsebine. Ti lahko določene vsebine prilagodiš, ne 
rabiš ravno tiste skladbice poslušat, ampak eno drugo, lahko na različne načine dosegaš. Zdi 
se mi nujno, da ima učitelj postavljen nekakšen okvir, da ve kam mora priti, saj bi brez tega 
bila ena sama anarhija in že od šole do šole bi se razlikovalo. Že tako je precej odvisno od 
tega kakšen je učitelj, takrat pa bi bile razlike še večje. 
Ali se pri pripravi preizkusov opirate na standarde znanja? 
Ja, seveda, saj dejansko ti pri pripravi preizkusov delaš to; teste pišeš glede na to, kaj se učiš 
v razredu, v razredu pa se učiš ravno to, kar so cilji. Tako da bi zdaj v teste dala nekaj 
drugega, se mi zdi neumno, pa še hkrati nesramno. 
Na kakšen način pa to poteka? 
Jaz ocenjujem v vsaki konferenci dvakrat, večina otrok dobi štiri ocene. Zdaj pri ustnem 
ocenjevanju so precejšnje razlike v primerjavi s pisnim pri meni, saj pri ustnem ocenjevanju 
gre za veščino petja ob partituri in analizo same partiture. To imajo vsi učenci od četrtega do 
devetega razreda, torej da v partituri najdejo stvari, ki so seveda zapisane v standardih 
znanja; da najde taktovski način, da prepozna notne vrednosti, seveda odvisno od razreda, v 
devetem se že več zahteva. Pri pisnih preizkusih pa so seveda drugačni tipi nalog, zato pa je 
lahko odstopanje pri ocenah med ustnim in pisnim ocenjevanjem precej veliko. Otrok, ki je 
slab bralec, ki slabo navodila prebere, ki se mogoče nekaterih osnovnih informativnih znanj 
ne nauči, lahko dobi tudi slabšo oceno. Vsak učitelj se mora zavedati, kam želi priti in potem 
vso energijo usmeri, da otroke do tja pripelje; vseh ne moreš, lahko pa večino. 
Si pri pripravi preizkusov vzamete učni načrt in pregledate standarde in potem oblikujete 
naloge? 
Ne, mogoče od začetka, zdaj pa sploh ne. Zdaj ti je tako vse jasno, pa pri glasbi je to v par 
odstavkih napisano, pa stvari, ki se od njih pričakujejo so logične, ni to nek drobni tiski. 
Kako pa zagotovite, da pisni preizkus recimo odraža učenčevo znanje oziroma doseganje 
standardov? 
Ja, v zadnjih letih se je zelo začelo tudi formativno spremljati učence, da se čim večkrat 
otrokom da tudi povratna informacija o tem, kar znajo in kar še ne znajo, kar smo delali že 
prej, ampak se ni tako reklo. Mi si vsebine zapišemo že vnaprej, tudi določene tipe nalog 
delamo, da so jim jasne. Do neke stopnje jim poveš, kaj morajo vedeti za to, da so uspešni. 
Torej, konkretno, pri mojem predmetu otroci vedno vedo, kaj se ocenjuje in v kolikšni 
globini. Mogoče imam tudi zato takšne razlike med ocenami; primer ko pišemo test je od 
osemnajstih učencev deset petk, pa tri enke. To je problem, ki se pojavi zato, ker je nekaj 
otrok, ki ne nosijo zvezkov, nimajo stvari zapisanih, tudi če veliko manjkajo, doma se starši z 
njimi ne usedejo in pogovorijo o tem. Ampak večinoma so zelo uspešni in tu pa res ne moreš 
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namesto nekoga naredit stvari, tu ga pač malo prisiliš, da se sam loti, ker delovne navade so 
tudi zelo pomembna stvar. 
Glede opisnikov, na kakšen način oziroma kako natančno sestavljate opisnike? 
Jaz opisnike sestavljam na splošno, ne govorim, kako bo to pesmico moral zapet, ampak na 
splošno; torej petje je takšno in takšna je približno ocena. Tudi kar se tiče informativnega 
znanja ne napišem: o baroku mora vedet to pa to, ampak si napišejo, katere so osnovne 
značilnosti baroka. Se mi pa ne zdi smiselno, da bi napisala opisnik za vsako vprašanje. Torej 
opisnike imamo na tabli, tako da si otrok v vsakem primeru, kadarkoli hoče lahko pogleda. 
Drugače pa skozi preverjanje in med samim ponavljanjem v razredu učenci vedo in si tudi 
zapišejo, katere stvari so tiste, ki so res pomembne in jih je res treba znat. 
Torej opisnike pripravljate sami. 
Ja. Glasba ima toliko veščin, da podrobnosti v smislu nekega učenja tako ni veliko. 
Zelo malo je tega in mi imamo glasbo samo eno uro tedensko kar pomeni, da imaš v šolskem 
letu 35 ur, od tega moreš veliko poslušat, veliko pet, nekaj igrat, pa še neko znanje osvojit, 
vsakega otroka moreš vprašat pa teste je treba pisat, tako da je zelo mala količina snovi. 
Kako pa recimo vi pridete do opisnikov? 
Ja, pač napišeš, kaj se tebi zdi, da je potrebno; torej če imamo spremljavo z lastnimi glasbili, 
je za pet tako, za štiri tako, za tri pa tako, da je neka razvrstitev. Čeprav kar se glasbe tiče, jaz 
ocenjujem tudi napredek. Torej ne gre samo zato, da bi ocenjevala točno po tem, saj če 
vidim, da otrok dosti bolj zadeva intonacijo kot prej, mu absolutno to štejem kot velik plus.  
Kako ocenjujete svojo usposobljenost za pripravi preizkusov skladno z standardi znanja? 
Z leti se naučiš določenih stvari. Ko smo pa prišli iz študija pa nismo vedeli, čisto odkrito. Z 
leti, če si malo samoiniciativen pa če malo spremljaš preko nacionalnih preizkusov kakšne 
tipe nalog, tudi taksonomske stopnje, se lahko veliko naučiš.  
Zaznate kakšne pomanjkljivosti, se srečate s kakšnim problemom pri standardih? 
Ja, jaz se zelo pogosto srečam s problemom, ker imam premalo snovi in je potem težko 
vsako leto na isto snov sestavit novi test, z drugačnimi tipi nalog, ker hočeš nočeš začneš 
komplicirat in vedno sestavljaš težje naloge ali vsaki naslednji generaciji iste naloge. Če zdaj 
konkretno govorimo o baroku, ima otrok čiste snovi eno tipkano stran, in ko moram vsako 
leto dati nove teste, nove tipe nalog, in potem se začneš ali ponavljati, ali pa začneš 
komplicirat in jim daš težje teste, kar se mi zdi problem.  
Ali obstajajo kakšna izobraževanja ali seminarji ne temo standardov ali pa ocenjevanja? 
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Nisem še slišala; na temo ocenjevanje ja, da pa bi konkretno na temo sestavljanja testov, 
tega pa nisem zasledila, možno da obstaja. 
V učnem načrtu sem zasledila standarde kot so: »doživljajsko in zbrano posluša krajše 
glasbene vsebine«, ali pa »razvija občutljivost za zdravo zvočno okolje«, »ustvarjalno izraža«, 
kako se to ocenjuje? 
Ja, saj to je problem pri glasbi, saj je zelo drugačna od ostalih predmetov. Recimo, likovnik se 
izrazi skozi likovno udejstvovanje, če pa ti otroku rečeš, naj izrazi svoje občutje skozi glasbo 
je pa težko, saj nima dovolj znanja, da bi on lahko z inštrumentom nekaj zaigral, saj je to že 
tehnično znanje, ki ga ti moraš imeti. Doživljajsko občutenje glasbe se kaže skozi druge 
stvari; otroci narišejo, kako se počutijo, torej glasbo poslušajo pa potem narišejo, ker glasba 
je čisto drugi medij in večini je veliko težje se izrazit skozi glasbo. Sicer glasbo vsi razumejo, 
ampak sami ne znajo ustvarjati znotraj glasbe, zato je to kar težko. Predvsem pa se to nanaša 
na to, ali otrok posluša eno žalostno skladbico, on pa nariše formulo, kako drvi. Skozi to, da 
se on poskusi vživet v neko čustvo, kar večinoma zelo dobro znajo. Otrokom daš neko 
skladbico in potem povedo, kako se počutijo, na primer »kot da bi me bilo strah«; pravzaprav 
je neverjetno, kako podobno razumemo neko zvočno sliko. 
To je  zapisano kot minimalni standard; da se otrok ne bi doživljajsko izražal, kaj bi potem? 
Pa zbrano posluša... Kaj to sploh pomeni? 
Ja. Zbrano pomeni, da ne ropota, da ne skače po mizi, da zdrži 20 sekund poslušanja, ker 
največji problem v osnovi šoli, kar se tudi najmanj razvije in kar postaja družbeni problem, je 
poslušanje. Poslušati ne znamo več; vsi pričakujemo, da nas drugi poslušajo, mi pa drugih več 
ne znamo. Več bi mogli delat na poslušanju, absolutno. 
In če otrok ne bi doživljajsko in zbrano poslušal? Tega standarda ne bi dosegal? 
Po mojem to vsak otrok, ki je primeren za osnovno šolo, dosega. To pomeni 20 sekund 
poslušaj to skladbico, če kateri tega ne dosega danes, potem pa jutri ali pojutrišnjem. Za prvo 
triado so tako na splošno standardi napisani, tako ohlapno, da oziroma skoraj nič ni treba. Že 
da si samo tam, pa standard v veliko primerih že dosegaš. 
Ti standardi so v bistvu sporni, ker ne ocenjujejo dejanskega znanja učencev, nekega znanja 
vsebine ali njihovo spretnost, ampak njihovo občutenje, lastnosti ... 
To je enako kot se piše na matura ali pri nacionalnih pri slovenščini, kaj je pisatelj mislil. Kdo 
od nas pa ve, kaj je on mislil in se potem na osnovi tega ocenjuje, ali maš ti prav ali narobe. 
To je siljenje nekih tujih idej. Jaz sem absolutni nasprotnik tega. Do tretjega razreda učenci 
tako niso ocenjeni, samo da dosežejo ali ne doseže ciljev, ali pa delno dosežejo, kar pomeni, 
da če otrok zdrži 10 sekund poslušanja ima cilj delno doseženi, če zdrži 20 sekund ga ima 
doseženega. Če v tem času nariše risbico, o čemer misli, da zgodbica govori, čeprav ni 
zgodbe, ampak samo glasba, potem je že cilj dosežen, če pa nariše tri črte, pa je cilj delno 
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dosežen. V teoriji se standardi nekako ubesedijo, v praksi pa je to čisto preprosto. Ni to 
znanstvena fantastika, nekako mora bit zapisano. Meni se zdi, da je ogromno odvisno od 
učiteljev, ker nekateri, na primer, pri standardu »pozna vidnejše glasbene ustvarjalce« 
zahtevajo, da učenci poznajo vse glasbene ustvarjalce. Pri meni je dovolj, da otroci poznajo 
glavne, štiri ali pet ustvarjalcev. Ogromno je odvisno od učitelja, kako si on interpretira nek 
standard. 
INTERVJU D 
Kako dobro ste seznanjeni s standardi, ki jih predvideva učni načrt za matematiko? 
Na pamet jih prav gotovo ne vem. Vsako leto ko začnem z načrtovanjem za naslednje šolsko 
leto, torej pri letni pripravi, odprem učni načrt in pregledam standarde znanja. Vem, kje jih 
najdem, torej tam so in potem čez leto, pri ocenjevanju znanja, pri preverjanju znanja, te 
standarde odprem na spletu in jih takrat pogledam. Seznanjena sem, vem, kje so, na pamet 
pa jih ne poznam. 
Kako interpretirate njihovo vlogo in pomen, kaj vam predstavljajo standardi? 
Pomen standardov je meni kot nekakšno merilo, kar naj bi učenci na koncu nekega obdobja, 
recimo po devetem razredu, znali. Torej kakšna so merila, kaj bi naj vedeli. Za mene je to 
nekakšno orodje, s pomočjo katerega si potem lahko tudi pomagam pri ocenjevanju znanja, 
pri preverjanju znanja, torej pri sestavljanju nalog. 
Če se opremo točno na učni načrt za matematiko, kakšno je vaše mnenje o zahtevnosti 
predvidenih standardov? 
Tukaj bom sicer rekla, da se o zahtevnosti nikoli nisem obremenjevala, s tem če so 
prezahtevni ali ne, tako da to pač prepuščam strokovnjakom, ki so te standarde zapisali. 
Vi nimate težav, da bi kdaj prišlo do tega, da bi nek standard bil pretežek za nek razred? 
To se sigurno zgodi, učenci so različni, tako da pride tudi do tega, da z določenim razredom 
nekatere standarde težje dosežeš. 
Kaj pa vam predstavljajo minimalni standardi? 
Tisto, kar bi učenec moral znati, da lahko napreduje naprej oziroma da lahko dobi zadostno 
oceno. 
Kako bi vi gledali na to, da recimo od 10 predvidenih minimalnih standardov učenec ne 
dosega enega ali pa dveh, kako ravnate v tem primeru? 
V tem primeru se potrudimo, da tiste standarde dosežemo, če pa jih ne pa se ravno tako da, 
vendar jih večina je doseženih. 
Kaj pa če večina razreda ne bi dosegala nekega standarda? 
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Potem pa je nekaj hudo narobe. (smeh) 
S standardi ali …? 
Lahko tudi s poučevanjem na konec koncev. Nisem še prišla do tega, da ne bi minimalnega 
standarda noben osvojil. 
Kaj pa glede smiselnosti? 
Standardi so nekakšne smernice, katerih se vsi učitelji v državi držimo. To je naše merilo, neki 
okvir, kar bi morali vsi učenci znati, torej gre za enakopravnost učencev. 
V kolikšni meri pri načrtovanju pouka upoštevate standarde znanja, ki so predvideni v učnem 
načrtu? 
Tako, kot sem rekla, je pri ocenjevanju znanja treba pogledat, katere cilje pa standarde 
znanja bi želeli preveriti pri učencih. Potem pa na podlagi teh standardov in ciljev nekako 
poskušaš ali sam naredit kakšno nalogo ali poiskat kakšno nalogo, ki to pač preverja. 
Kaj pa potem na letni ravni. Kako to poteka? 
Torej recimo v letnem delovnem načrtu imam vedno zapisane minimalne standarde, 
konkretno za določen razred. Pomembno je, da tiste minimalne standarde res vsi dosežejo.  
Kaj pa recimo za učno uro? 
Za učno uro pa so predvsem cilji, cilji tiste ure predvsem, pa tudi pogledam standarde znanja, 
ampak ne tako redno.  
Ali se pri pripravi preizkusov opirate na standarde znanja?  
Ja. 
Na kakšen način pa to poteka? 
Kot sem rekla, pogledam cilje za konkretno snov, katere cilje in standarde bi želeli doseči, 
potem pa nekako naloge poskušam na to temo sestavit, da preverim ta cilj oziroma ta 
standard, ali je v neki meri dosežen ali ne. Po navadi imam v testu nekako 50 % takšnih 
nalog, ki preverjajo minimalne standarde znanja, potem okrog 10 % takšnih, kjer je višji 
standard znanja, ostali pa so tisti temeljni standardi znanja. 
Torej dejansko vzamete učni načrt, si pogledate standarde, in potem sestavljate vsako nalogo 
posebej? 
Recimo tako, ja. 
Kako pa zagotovite, da pisni preizkusov dejansko odraža standarde znanja? 
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Če v cilju piše učenec zna načrtati kvadrat, torej na takšen, kot je cilj ali pa standard, na to 
potem sestavim nalogo. Nalogo iz standarda znanja oziroma iz tega cilja ubesediš. Če 
hočemo minimalnim standardom zadostit, pa je 50 % tisto merilo, kar bi naj bila pozitivna 
ocena, je 50 % minimalnih standardov noter, da dosežemo tisto, kar je potrebno za zadostno 
oceno. Čim bolj raznolike naloge uporabim, da se to potem dejansko doseže.  
Na kakšne način pa recimo sestavljate opisnike in kriterije, kako natančno? 
Za ustno ocenjevanje znanja? Na kakšen način je mišljeno? 
Za oboje. 
Za zadostno oceno je potrebno poznavanje minimalnih standardov, nekako 50 %. Za 
zadostno oceno pomeni, da mora poznati vse minimalne standarde pa nekaj temeljnih, za 
dobro oceno potem temeljne, za odlično oceno pa poznavanje vseh temeljnih in tudi višjih 
standardov znanja. 
Sami sestavljate opisnike? 
Opisnike poskušamo skupaj sestavljat, z drugimi učitelji. 
Kako ocenjujete svojo usposobljenost za pripravo preizkusov znanja skladno s standardi? 
Po 17 letih delovnih izkušenj se človek veliko nauči, v času študija nas tega nihče ni naučil, 
pravzaprav se ne spomnim, če smo to sploh počeli. Tako izkušnje delajo svoje, pa razne 
študijske skupine, na katerih smo razpravljali o tem, kako pripraviti pisno ocenjevanje znanja, 
kako se torej tega lotiti. Kot smo rekli, da pogledamo cilje in poizkušamo po ciljih narediti 
naloge. Kako usposobljeno se počutim? Nikoli nisi preveč usposobljen, še vedno bi 
kakršnokoli dodatno izobraževanje prišlo prav. 
Se udeležujete ali poznate kakšna izobraževanja na temo standardov znanja? 
Vem, da imajo na spletu kar nekaj, na zavodu za šolstvo. Objavljena imajo predavanj, kjer 
lahko tudi pogledaš. Drugače pa nisem bila na nobenem izobraževanju, ampak v kratkem 
bom poiskala in se udeležila kakšnega takšnega. 
Torej se sami odločite ali s strani šole? 
Ne, ne v sklopu šole. Smo imeli tudi v sklopu študijskih skupin, zdaj pa je druga tematika, 
formativno spremljanje. Ampak, ja, bom v kratkem spet šla na kakšen ta seminar, ker je 
potrebno sprotno izpopolnjevanje. 
Ste se kdaj srečali s pomanjkljivostmi ali ovirami na področju standardov znanja? 
Zdaj pač standard je napisan tako kot je, mogoče kar ohlapno. Učitelj je potem tisti, ki mora 
dejansko najti način, kako zdaj to v razred vnest. Tu se mi res zdi, da skozi leta izkušenj to 
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pridobiš. Vsako leto so drugi učenci, ki ti prinesejo nekakšna nova spoznanja, dobiš sproti 
kakšne nove ideje in potem dodaš vsako leto kaj novega zraven. 
Za začetnika bi znala bit težava? 
Bi rekla, da ja. Se mi zdi da je to kar ohlapno napisano. Določeni standardi, sploh tam, kjer je 
kakšno utemeljevanje, ti višji standardi znanja, višjih taksonomskih stopenj. Na kakšen način 
zdaj ti preveriš, če učenci res razumejo, ne samo poznajo pojem, pa morajo utemeljevat. 
Tako da bi bilo potrebno iz strani učitelja imet kar dosti znanja, da lahko to iz učenca povleče, 
pa da dejansko dobi to, kar standard od njega zahteva. 
Ko sem šla skozi učni načrt, primer je bil en standard, ko piše »kritično vrednoti«. Na kakšen 
način se to preverja, kako se preverja oziroma oceni učenca, da on kritično vrednoti? 
Zdaj pri vsakih nalogah lahko na koncu presodi, je kritičen ali je rezultat sploh smiseln. Ne 
vem, računaš površino, čist tako banalno, smo imeli las na mesec zraste 9 ____, pa si moral 
dopolnit z mersko enoto. Pa so nekateri kar napisali 9 cm. Razmisli, presodi, kritično vrednoti 
rezultat, ki ga dobiš. 
Torej ste kdaj razmišljali v taki smeri, da je nek standard težko doseči, ali vam je ta na primer 
logičen? 
Saj ni tako logično, »kritično vrednosti« je zahteven standard, kar tudi redko kdo zna. Če jih 
hočeš naučit, da kritično vrednotijo, jih je treba ves čast v takšne situacije postavljat, da se 
naučijo kritično vrednotit. Glede časa za to pa bom rekla tako; učni načrt se mi zdi zelo 
natrpan, ogromno stvari moramo predelat, pa ni toliko časa, da lahko naučiš nekoga kritično 
vrednotit, saj ga moreš večkrat v takšne situacije postavljat, vsakič znova učit s situacijami, za 
kar se meni zdi da nimamo časa. Za vsebinski del učnega načrta se mi zdi ogromno vsebine in 
kljub temu da mora učitelj biti samostojen, se mi zdi da če spremljaš te načrte, dnevne 
priprave, kar učbeniki predvidijo, da bi moral predelat v eni uri, je zelo težko vse doseči. 
Torej je bolj na vas, da… 
Reduciraš pač tisto, kar se ti res zdi, da morajo znat, kar pa je odvisno od razreda spet. V 
nekaterih razredih uspeš naredit vse, spet v drugih pa mnogo manj, ker so pač stvari, ki so 
res pomembne, da jih znajo, pa je zato potrebno tiste stvari utrdit in mogoče dat neko stvar 
na stran. 
Se vam zdi, da so minimalni in temeljni standardi znanja primerno oziroma ustrezno 
zapisani?  
Načeloma se mi zdi, da ja. Če so to delali strokovnjaki se tega pač držiš, to je pravilo, tak je 
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